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. o INTRODUCTION . + e o

»

’ ’ 4 . "

(4

Jepuis quelques années, le désenchanté%ent face 3 la situation dans
1'apprentissage (1) et 1'enseignement des langues secondes s'accroit: les
_Jdinquistes,- les pédagogues et le public visé se rendent compte de plus en plus

que la méthodolegie de 1'enseignemept des langues secondes, developpée pendant .
les années ctnquante et soixante sous 1'influence de la linguistique structu-
- rale et de la psychologie behavioriste américaines, n'a pas obtenu les succés
\?ttendus et qu'elle témoigne de lacunes et de défauts. Cette.nouvelle appro- .
_ he, basée.sur ce qui semblait représenter un pas en avant en comparaison de.
la méthode “"grammaire- et traductign" ou de Ja méthode "directe" s ne produit
pas les résultats souhaités avec des cours aﬁio-o?aux ou audio-visuels; les - ,/
ftudiants, capables de répéter & la'perfection des.exercices structuraux,
étaient incapgbles de communiquer leurs propres besoins, id?ps ou sentiments én
langue cible dans les situations de communication réeldel (Rivers, 1964;  Jako-
bovits, 1970).° , . v L T

Le développement de deux disciplines, la socioﬂingui%tiquqrét la psy-
chol istiqué, aussi bien que 1'élaboration des théories de la grammaire gé- _
nérative transformationnelle, ont mis en évidence d'autres factéurs et ont signa- -
“16 1'importance d'éléments autwes qdb~puqement lTinguistiques qui influencent N
. 1'acquisition et 1'utilisation des Jangues dans’ 1es situations concré&tes de com-
" munication. Leg méthodes dites "audio-ordles” représentaient une conception du
'} comportement langagier trop simpliste:

]

1) Tes cri;éres'bour la sélection et la gradati%n des é16ments & enseigner
. sont en général fonction du systéme formel de la Tangue cible (et par-
. fois aussi d'une analyse contrastive de la langue de départ et de 1a \ PR
' lanque cible) donc, des facteurs internes, purement linguistiques;

2} "1'apprentissage de la langue cible egt vu comme 1'acquisition d'un
= "réseau d'habjtudes, un jeu d'associ;tions entre les stimuli et les
réponses” . (woulet, 1975, p. 2). . . 7

Ln se limitant au systéme formel de la langue (ou des deux langues) en
question, les linguistes ignorent” tous les facteurs sociolinguistiques impli- #
qués’dans .1'emploi de la langue cible dans une situation de communication réelle.,”
[t bientque la psychologie behavioristle puisser expliquer 1'apprentissage du vo- /’

. cahulaire comme 1'intériorisation d'un réseau d'associations, ellt n'est pas o
. capable de predire ou d'expliquer toyt ce qui se passe chez 1'apprenant qui,
semble-1-i1 de plus en plus, influence et méme détermine ce qu'il intériorise . >
* dané’ les situations d'apprentissage, & ' :
Un‘retouir 3 1'attitude mentaliste selon laquelle 1'apprenant & une’ca-,
Fté innée d-apprendre les langues, attitude mise en relief par Chomsky e
Mc Neill, entre autres; a provoqué une réorientatiof de la rechercha relative
A Ucquisttionsdu Tingage, surtout i ¢ qui concerne Ta langue matarnelle et,
?L#\suite,‘a 1'apprentissage des langues- sefondes. Le centre d'intéréf est de )
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. <
plus en plus 1'apprenant (Jzﬁébovits, 1970).
Méme si 1'on n'a pat

.faudfaif‘repenser Te tout surtout 3 la “lumidre de 1

.. [ Y]

entidrement fait fausse rcute dahs,lc passé, il
information nouvelle qu'ont.

apportée récemment la sotiolinguistique et la p§ycholingu1sti?ue a la didacti-

que des 1angues\ .Roulet (1975) le dit clairement:

L 4

"Seule une théorie du langage englobant le systme,

L'emplei et 1'acguisition,de 1a langme peut servir

«de fondement & 1/élahuration d'une méthodologie de
L - 1'enseignement de Ta langue seconde". (p. 11), 7(2).

Ainsi donc notre rech8gche s'inscrit dans le domaine de la didactique
des langues et tout particuliérement.dans les apports possibles des recherches
faites en Tinguistique, et en psycholinguistique. Nous concevens cette recher-
che non dans le sens d'une é&troite "Tinguistique appliquée", ni d'une~™dac- -

‘/ tique psescriptive,~nj non plus dans une didactique analytique (Mackey, 1972),

* mais dans le sens d'une orientation possible pour les rechetrches en didacti-
que & la- Tumidre de 1'avancement des connaissances en Tinguistique et en psy-
cholinguistique. " o ;

-

» . .
La question que -ncus avons choisi de traiter dans ce travai]lﬁe ratta-_

" Che plus précisément & la recherche sur 1'apprentissage des lanques Secondes
et-1'interacticn possible entre cette recherche et la didactique des langques.
En effet, noud voulens examiner 1'apport pogsible de la recherche relative a -
1'analyse des‘erreurs-et au cdrcept de’ Syst@mes approximatifs dans 1& butle ¢ ¥~
proposer une direction ‘permettant de combler les lacunes qui existent actuel-- '
lement dans ‘les méthodes pour-1'enseignement des langues seeondes. Nous ncus
proposons surtuut de denner urhe interprétation détaillée des informations, des

résultats des diverses @tudes faites dans le cadre du cencept de systéme in-
termédiaire. - oo Coe

Depuis 1965, au moment ol Chomsky. poursuivait 1'élaboration d'un moda-
le mentaljste pfn‘ expliquer 1'acquisition du 1pngage {son "Lanquage Acquisi-
tion Device"), les chercheurs s'ifpterrogent de plus en plus sur la "boite noi-
re" dc 1'apprenant et ncn plus autant sar la mé hodologie. Le¢ probléme cen-
. tral devient celui de décrire et de déterminer les processus mentaux d'appren-
M. tissage. Ces processus varient-ils selon les individus? Selon 1'dge ce 1'ap-
- prenant? Selon la situation d'apprentissage? Peut-on parler de processus  f
'~ uUniversaux d'acquisipion? ' : :

Puiccue les processus d'acquisition sont eux—méme;\hon—observables, il

a fallu développer des méthodes indirectes pour avair acces \a ce qui epére

chez 1'individu un exemple en est 1'analyse des erreurs. Regarddes pendant .
. Tongtemps comme des"'déformations" ou des "fautes" commises par 1'apprenant et

que le didacticien devrait -iter 3 tout prix, les erreidrs sont maintenant con-

sidérées ccmme les représentations cencrétes des "étapes" dans 1'acquisition

du langage par lesquelles tout apprenant doit passer afin d'acquérir scit sa
. lanque maternelle, soit une langué. seconde: De plus, les chercheurs-ont décou-

vert que certaines erreurs apparaissent systém?tiquemenf,‘révF]ant-un systéme

derridére des €énoncés erronés,.et ils ont nonmé” "systémes approximatifs" ou :
-‘interlanques" ces ftapes dans le processus d'acquisition d'une langue. , La F
- recherche actuelle dans lg” domaine de 1'acquisition du lancage porte surtcut

Surt ces systdmes approximatifs dans le but de les décrire oL, i possible, de P
taractériser les processys d'acquisitien qui op@regt dans la création de tels . S
Systomes . la liwitc,'yns chercheur? pnurrai.’t ensuite utf]jser cigp des-
e - s S T o VAR
. % ) 1 ,.f.'l ‘v;‘ o . : ' .
S . . 6 \ "’5
~e . ‘
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. A o
criptions ct ces informations sur la réalité mentale ‘de 1*apprenarit dans le
développerent d'une ncuvelle approcge pour 1'enséignement des langues secon-

des qui puisse faciliter la téche dfapprentissage et, par conséquent, rendre
plus efficace 1'acduisition de 1a langue seccnde, - . -

qui nous préoccupe dans cette recherche: Celle-ci aura deux buts; .le pre
mier sera de faire une analyse approfondie, mais sélective, des plus impor- !

. _tantes 6tudes théoriques et expérimentales faites dans lg cadre de 1a re-
~cherche sur 1'analyse des erreurs et le ccncept d' interlangue.. Mous nous pro-
poscns de faire un survol de cette recherche récente en 1'examinant d'un 0¢i1
critique et en présentant des problémes subsidiaires qui pourraient avorr -une
influence niéme indirecte sur la d1dact1que des 1angues : (,/ .

. Le second hut sera d'examiner 1’ apport poss1ble de cette recherche re—
lative a Kkpypotheseagf1n erlangue sur ''erseignement des. langues seccndes.
S

Hlous venens ainsi de poser la prob]émathue en didactique des 1angue7

Pour ce faVfe, i1 nols faudra clarifier et développer, mais sous une nuivelte
optique, certains concepts aue 1'op retrouve en didactique des- 1angues, tels
cue sélectjen et gradation, grammafré scientifique versus gramma1re|p6dagog1--
- que et compétefce de communication versus compétencc linguistique. Nous in-
troduirons ,aussi le concept de sygtéme réduit. ' Cette démarche nous MEnera ‘
a une pr0pos1t10n pour la caract
_serv1r dang 1'£labargtion d'uge.
tions d'apprentissade.

rammaire pédagogique: poqr?qertalneﬂ situas .
/ , .
Noks ferons d'abord 6tatt des motivations linquistiques, psffcholinguis-
relevant de la recherche sur les systemes .approximatifs et aue nq
miner dans la premidre partie/de ce travail, sont comp]étées par |les facteurs
sdc1ol1nqu1st1ques dépendant /des sjtuations de communication, des actes de pa-
role et des besoins langagiefs des publics- visés. - Nous proposerons ensuite un
mod&le pour une approche noyvelle en didactique des langues secondes, un mo-
.dd1e motivé par les donnfes/-des domaines cités .ci-dessus. Enfin nous eqqu1°—
serons 1'¢laboration de noffre: proposition dans deux situations concrétes d'ap-
prentissaye.,

Conme, nous cr«y§n que la didactique des lancues - et la grammaire pé-
dagegique aui soutient '.nselqnement des 1an¢ues secendes - constitue un do-
maine de nature éclectiqye, nous n'avons pas suivi £troitement pensée Y'une.
6cole particuliere de lipguistique. Les idées de Chomsky, M L, Lenneberq,’
entre autres, auront ung place dans ce travail, -mais nous ne- sojmes pas ¢on-
vaincus de la validitdé de toutes les notions de 1'6cnle rativiste. En ce qui
concerne nos ‘propositiohs pour 1 61aborat1on d'un systéme réduit dans la der-
niére partie, nous ne fous sommes. pas éloignés d'un modéle de grammaire trans-
formationnel, tar il n¢ s'est pas encore présenté d'autre medéle qui semble
plus cfficace peur nos
nent d'étre dovvlopp( et on connait peu sur la valgur‘dé cette notivelle di-
vail, et aans von ant vité pédagogique il n'est pas interdit au professéur -
et au didacticien = de faire appel A toutes,les sources d'information possi-

-}p]vnf i - e
’h ©obn plus de 1 g;port théghi que, nous nous adressons. donc aux useagers
#des méthodes el aux frédacteurs des cours de langues secondes Nouu nous -

, téressons surtout. d
) / . ik,

I'enseignement -des langues de spéc1a1itﬁ_et pour Ges .

’ ’ - . v

7. N

buts.® Les'"sy]]abu; notionnels" de Wilkins (1974) vien-

rection. C'est 1'ensg¢ignement qui nous intéresse directement @ travers ce try-

isation d'un syst&me réduit qui poUrralt Y

tiques et pédagogiques pour notre propcsition; les données psychzlinguistiques,_
s allons exa-

]
.
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lus en'plus important, non*seuTen®at au ] \
rtout dans les pays du Tiers Monde qui sou-«
en , L OSsibTe-aux'ianrméﬁions scientifiques et -
‘techniques qui cjrcutent dars-des Tangues telles que Te frangais, 1'anglais  *

et le russel Seuvent les® cours d langues “(&laborés par d'autres publics) ne |
- ‘répondent pas'a Teurs be§ain9‘ﬁc ' qui conduit didacticiens et Tédac{eurs de
matériel pédagogique,a se mettré¢ & la recherche de nouvellés niéthodoloqgies . .

A Par ce travail nous, &spérons. appobrter quelaues idges sur uné apprache nouvel-
le et ﬁouligner.les-facteurs fmpertants qu'il ‘faut prendre ¢n considération
pour ljélaboratjon.d%«cette-approche. '

e«

. De_plus, nos voulgns par ce travail inciter 1¢ professeur de lanques

et les hut?e ‘usagégsqdéi méthodes & réfléchir sur Tes problémes fondamentaux
‘de leurimétyer €t 3 changer leur attitude .envgrs 1'apprenant et la situation
d'apprentissage ‘et .méme: a prendre un ¥dle plus actif en restructirant les cours

. pour mieux répondre aWx besoins du public wvisé. T
o -'¢n~derhieq,Jieu, il faudrait signaler que la majeure partie de la bi- )
b]jograpm%e'relative & la problématique traitée dans ce travail est en anglais;

“npus ‘troypns faire oeuvre utide er®mettant cette documentation a la disposi-
+ Uion des’ lecteurs. francophones. :

e e ~'§ﬂdalemenb,*ce“%faVai?, sans prétendre créer une nouvelle méthodolo-
gie dans ce domaine, a 6té fait dans 1'espoir d'explorer ce qui pourrait &tre

. J‘éventueblement une nogvella approche, surtout dans certaines’ situationg spéci-

. fiques d*apprentissag®, L'applicatioh possible de 1'hypothése d'interlangue

& 1'enseignement des langues secondes a déj3 6té effleurée-par certains, 1in-
quistes, majs-en général 1'on ne va pas plus. 1oin que 1a formulation de la
question (S&artvik, 1973).. Neus avons pris la reldve en examinant et en dé-
veloppart cdtte notion, en ajoutant des dennées d'autres domaines de la 1in- '
guistique et de 1a didactique des langues afin d'arriver a une propesition con-
créte pour l{application de 1'hypothése d'interlangue 2 1'enseignement des lan-
gues seconQe¥ : ~ :

LY
Reste & savoir 'si,, dans une étape ultérieure 3 ce fravail, cette ten-
tative d'explorer de nouveaux terrains peut aboutir 3 une véritable mise en
pratique de cks idées,-autrement dit s'il est possible (3)-d'é6laborer un sys--
téme réduit pBur l'enseignement du frangais a un public donné, (2) .de le met-
tre en pratiqye e& {3) d'évaluer les résultats. .

A Y
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N @ MNOTES '

1. Les termes "apprentissage" et "acquisition" seront utilisés de la fagen
” suivante & travers ce .travail: (1) apprentissage - la maftrise d'une
langue vue comme un ensemble de comportement acquis; apprentissage par
essaid et erreurs, par conditionnement et par mémorisation; (2) acqui- .
sition - Ta maftrise d'une langue vue comme la mise en oeuvre d'une to-
pftence quasi innée; Tle développement progressif. (Voir Galisson et
Coste (1976), Dictionnaire de didactique des Langues. ' Par’\s Hachette).
2. Nos italiaues.
" 3. Selon la terminologie utilisée en Angleterre: cf. Teaching Larguage to
Adults for Special Purposes. Publication du CILT de Londres, 1974.
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PPEMIERE PARTIE ~ . . v -
7 )

DEVELOPPEMENT DE LA NOTION'DE SYSTEMES APPRQXIMATIFS *

I

,l.l(lntroductiokn S , o W ' ' ’
' ~—. [ : - _ .
Days cette premidre partie, nous nous proposons de faire une présenza—
tidn analytitye de la recherche récente relative au développement du concept
de systémes approximatifs er examinant des études théorjques et expérimentales
tanéjgn anglaik qu'en francais. Par -la suite, nous ferons €tat de 1'extension
de dette rechgrche aux notions de fossilicatfon. et pidginisation. Et en der-
nier lieu nou$ exposerons les prob}emes qui découlent de 1a recherche dans le
domaine des1'aduisition au- langage., ™

Tout d'abqrd,

4

{
il. nous_senBle imjortant de situer le développement du’ ~ ™~
concept de systeme r0x+maf??na 1'intéexgieur de la Tinguistique, et plus par- F

ticuliérement dans ses relations:avec les)langues secondes (1)#et 1'analyse
des erreurs. En 1929, Henri Frei, dans sbn étude intitulée La grarmaire des
Jautes, passe en revue~les faypes en frangais, langye maternelle, pour délimi-
ter les difficultés intrinséqubs du francais. Frei constate que, puisque la -
-norme gocialewent reconnye de la Tangue francaise ne répond pas nécessairement
- dux exigences de la commufication, les fautes commises portent souvent des
- correction - en termes de clarté, d'économie, de régularisation -, la norme.

| . Dans une optique différente,'d mesure que 1'onfcommence a considérer
1'acquigition d'une langue seconde comme 1la juxtaposition de deux systémes, on
s'intéresse de plus en plus & 1*analyse de ces deux systémes et aux interféren-
ces qui cn découlent., Weinreich,en 1953 dans Langquages Tn contac dévgloppé
T, le concept d'interférence interlinguale, mais.¢'est, surtout Robert L3 offpn 1957 -

dans son livre Linguistics Acrogs Cultures qui a souligné 1'importance H§ 1'a- \
nalyse contrastive et qui en a développé la m&thodologie. L'interférence entre ,

les systémes de l1a premiére langue et de la Tangue secontle semblait expliquer

les difficultés qu'éprouvaient les adultes dans 1'acquisition d'une langue se-

conde. Lorsque 18s deux langues se ressemblent, on s'attend 3 ‘avoir un trans-

fert positif. I1 y aurait par contre transfert négatif lorsque les deux- 1an-

ques nMont pas exactement les méme§ €léments, ou lorsaqu'un é1ément de 1a lan-
que-cible n'existe pas du tout dans la langue mdternclle. Par exemple, 1'étu-

diant anglophone durait de la difficulté 3 prononcer le /r/ frangais a cause

de ‘ses caractéristiques articulatoires en francais ou encore le [y/ qui n'ex-

iste pas en anqlais. ' | ' ’ -

»

. Dans son application a 1'enfeigneuent, or a attribué 3 1'kypothése de
A"analyse contrastive un role prévisionnel ains® qu'un role explicatif des
dfancuvtés d'apprentissage d'une langue seconde. Ce rdle prévisionnel ("strong
versior” de 1'hypothése contrastive) a 6té développé par Lado, s'appuyant sur

\ \ de travail de Frie, Teaching and Laarning Frnglish as a Ferelgn Languone (Hapd-
Cogin, 1974, . 12)0 e but était de prédire les erreurs ou les-difficultes

oy .,
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que pourrait ébrouver ]'appfenant d'une lahgue seconde et,mpar'vgfe_dé cohéé-' v
. quénce, &laborer le matériel pédagogique de manidre & pallier ces.difficult8s. '*

D'autres 1ing:;stes, cependant, nyattribuent qu'un rﬁ]e.expl{catif‘

(fweak version") & 1'ahalyse contrastive: \ celle-ci permet 1'analyse‘des dif-
. . ficultés observéeya s le discours produit par,1'apprenant. Le linguiste ™ .
d

essaigra, a partiw de ces données relevant de la performance de 1'apprenant en
langde-cible, d'expliquer les difficultés en se référart & ce qu'il connait .

des systémes-des deux langues® en question. Wardhaugh (1974) n'est pas le seul

d soukigner les inconvénients - .voire l'impossibn]ité - pour le linguiste de
répondre aux éxigences de la”"strong version". L"application de la méthode
contrastive a 1'aspect phonologique permet d'accorder 3 cette approche une cer- ~
taine valeur prévisionnelle de méme qu'un pouvoir explicatifr Par contre, les
résultats des études portant sur des données syntaxiques ou lexicales se réve-
lent peu concluantes en ce qui concerne la prédjctﬁﬁﬁ?des difficultés d'appren-
tissage (Wardhaugh, 1974). _ '

En outre, de)plus en plus les recherches entrébrises n'attribuaient

) qu'une partie des enJeurs 3 1'interférence interlinguale. Selon Corder (1967),

T) . les erreurs commises 'ne concordent pas nécessairement avec les prédictions de

4? 1tanalyse contrastive et, i] semble que certaines erreurs ne puissent pas étre
at¥ribuées a+1'interférence interlinguale (WNemser, 1971).

’ . -La méthode contrastivé est critiquée aussi dans ce sens qu”@lle tonsti+
J«# tue une approche théorique et abstraite qui porte sur 1'analyse des deux sys-
mtemes en présence, Dans une pe€rspective structuraliste, cette approche consi-
dére une langue comme un tout global et ordonné, méme statique, qui existe en
entier chez' 1'individu (Noyau, 1976). Ce n'est que récemment que les chercheurs
. ont commencé & comprendre qu'il faut prendre en considératidn 1'utiltisation. de '
. la langue dans les situations de communications réelles (pitimar, 1976, p. 172).
En outre, 1'analyse contrastive néglige d'autres facteurs4 qui pourraient in-
fluencer la situation d'apprefitissage, comme les stratégies d'apprentissage pro-
. pres a& 1'étudiaht, 1'expérience antérieure d'autres langues, etc. L 'applica-
N tion de 1'approche contrastive se limite .en général 1) a une situation d'inter-
tervention pédagogique: il n'est pas question de situations d'apprentissage
naturelles, non-scolaire; ®©t 2) & 1'apprentissage des langues secondes: -la

question de 1'acquisition de la langue maternelle n'est guére abordée dansgJgs
6tudes contrastives. &% / ‘ v o , -

~.

r~. )
Ainsi, 1'analyse des erreurs, c'est-a-dire 1'étude des erreurs relevées
daps le discours encodé par-1'apprenant d'une langue cible, a pris la{reléve.

. ﬂih, cité ci-dessus, s'est limité a 1'é6tude des erreurs dans la lanque mater-
nelle; depuis son travail, 1'analyse des erreurs a pris une place tré&s impor-
tante dans la recherche en lanques secondes. Au début, la plupart des &tudes
portaient sur 1"interférence interlinguale (Nemser, 1971,  Selinker, 19€9) mais |
les 6tudes plus ré-entes (5¢/inker, 1972} Dulam et HBurt, 1974¢) essaient de

. dégager d'autres sources d'érreurs, erreurs dites intralinguales. /I

L'ana]ise des erreurs ne prétend pas avoir une valeur prévisionnelle.
[1le %e limite 3 1'6tude de la performance, c'est-a-dire de 1'utilisation que
Ttapprenant fait de la lanque cible.. De p]us,ezg?ﬂﬁeu de consjdérer les systé-
n
S

‘51

mes des deux langués en termes statiques, cett yse reconfait le fait que ;
,,f""»fd;’pr(~nt,if,smw d'upe langue seconde eét un pro W dynamiqut ol Tes deux. 2

*Eygtémes se rencontrent a ,l'intérieur d'un individ odelg:pay nombre de fag: {
teurs ayant le peuvoir d'influencer ]'apprentissage‘adue},;" “'1a lanque cible ‘
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(Nemser<#t Slamg-Cazacu, 1970§. Les chercheurs s'intéressent alors au langage
&ncodé par 1'apprenant et 1'analyse des erreurs devient le terme le plus géné=, . "
ral, incorporant 1'analyse contrastive, ce qui permet d*étudier, et d'expliquer -~
ce gy?8§me nommé "syst2me ‘approximafif" ou "ingerlamgue" (2). (Svartvik, 197%,
© - p, 8-10). _ T T ~ .

1

r - oo k
: - > e . :
"~ 1.2 Docunfentation générale et études théoriques . "4 S

- . v

Dans les publications récentes sur 1'acquisitdion des lanquess secondes ;
et & 1'analyse des erreurs (Svartvik, 1973; <Schumann, et Steheon, 1974; et - LS
Richard, 1974), la notion d'interlahgue constitue 1'hypothese essentielle, pour = - - -,
expliquer ce qui se passe cheéz 1'apprenant d'une langue sedonde.- Das la publi- =« |
/ cation en 1967 d'un article jntitulé "The Significance of Learmer's. Errors", "4
de S.P. Cordery, on met de plus en plus en cause le role du maTtreé et on"se con-

' ‘sacre A découvrir ettensuigz a décrire la nature de, 1'activité créatrice de - °
1'apprengnt: 1'objet primordial de Ta recherche dengent L'étudiant et ce qu'il
apporte a la situation d'apprentissage. Au moyen de 1'gmalyse. des erreurs, e
combinée 3 1"analyse contrastive, on esp2re arrivgr 3 une description de, 1a réa-+
1ité psychologique de 1'apprenant pour pouvoir par la Suite faciliter +'appren- = .
tissage et améliorer %'enseignement des langues secoﬁdesi O . :

T . e T ‘o
we oo Afind'explorer 1fapport posé?ble du concept de-systémé approximatif.. = -7, -
comme mode&le pour’ enseigner une langue seconde, nous nous.gg)pbs.ons d'abord, ° -
a 1'intérieur de ce chapitre, d'examiner le développement *de’ ce eoncept. et de .
faire €tat de la recherche psycholinguistique relative aux systémes.apgroxima- o
tifs, ' 4 : : B

-

-~

Dans son article de 1967, qudé;/ﬁ avancé une hypo‘;ése_qui,a ew conme | s
résultat”un changement important des attitudes quant 3 la vi#on'qué 1'on se . . *
fait des erreurs commises par les &udiants. Corder signale qu'un %L ' rofes=. "
seur devrait pouvoir €viter-de considérer Tes erreurs upigueiienigoomge [ s+ " Fau-
tes" (3). I1 devrait selon les principes de la méthode-dudio-1in “et de

> 1'analyse contrastive, analyser ces erreurs afin d'écla¥cir Tes processus par.
lesquels s'opére 1'acquisition des langues matermelles et des langues-seconded.,
Pour appuyer son hypothgse, Corder cite Brown et Bellugi (1964) gui ont déja
tilisé cette notion pour étudier 1'acquisition par les enfants‘de la syntdxe
'eur premiére langue. Corder reprend les théories, des psycholinguistes du
eloppement; tels que McNeill, Lenneberg, Slobin, selon lesquels 1'enfant -
~c8le en lui une capaci'té, une prédisposition innée, d'apprendre une langue; ..
cette capacité créatrice fait que 1'enfant acquiert .lentement, & travers une di-- ¢
zaine d'années, la maitrise de sa langue maternetle, y compris la capacité de
changer de style ou de niveau de langue selon la situation. . A partir de 1'2#:
put venant de sougces diverses, selon Corder, 1'enfint organfse, strugture ét
. retrée une grammaiNg générative powr sa langue maternelle, qui ‘le rend capable {
d'encoder et de dé r une infinité de phrases. Cette capacité créatrice est,' o
quand méme, déterminge (gouvernée) par des regles ("rule-governed creativity" de
Chomsky, 1968; Lawldr et Selinker, 1971). Ces rdgles déterminent'ﬁii;ormatioh
des concepts, la perception, aussi bien que la formation/des .phrases{derwaine,

1975) . v \ yd
\\ Corder développe san hypoth2se en citant des études faites sur les er-
reurs en langue maternelle. - .Dahs le. langage des enfants, le type d'errgurs
caractérise, 3 chaque étapé; le nivgau de développement langagier. On:ne de-
~mande pas. que 1'enfant parle comme yn adulte; on toldre ses:"fautes", car on
~ sait _que ce n'est qu'une étape dans son développement. Brown et Bellugi. (1964)

’ . . ~
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.'consta;ent que 1é$f§rﬁeﬁr dans 1a.pé}fqr@§hceide_Jfénﬁhnt-laiskkht enﬁeﬁ@re:f“.
que 1'enfant ‘posedde des -Mégles de_grammaive (yoir:les -8¢udes Mhr.-les phrases

. . de deux _mots - Brown et Bellugij;.1964 et MeNeill, 1966). Gréce 3 1'interpré-
’k; .;tationdﬁiceagsireurs;-on aura accés. aux: processus psychqginguistiQuqs7opérar
Rifs. ., & T T e TN T e
(4 . . - PR ) - s C . )
Xinsj, si 1'on suit le' chemirement de Corder, une &tude des erreurs pro-
-~ duites par .1'apprenant®d“line langue seconde donnerait aussi des indications sur
"+ lgs- bpoaessus psycholirgmistiques et sur le-systdme "intermédiaire” créé par
, 1'apprenafit au fur.et 8 mesure qu'il apprend-la langue cible, eepsystémg n'é-- _—
L.« tdnt pag. 16équivalent du systeme d'un Tocuteur adulte natif de cette langue. :
*  Corder constate qu'un noyvau systeme se crée pour répondre 3 chaque stade du
. . dévelpoppement langagier de 1'apprenant. Selon Cerder, l‘achisitioQ,d'une lan- °
gue saconde se fait pyr des stwatégies pareilles a cetles qu'utilise 1'enfaht
. en train“d'dcquérir &a premidre langue, ce qui ne veut pas dire nécessairement
" que les stratégies sont utilis€es ddns le méme ordre.- Comme 1'enfant qui com-
mence par des phrases de delx mots - une sorte de langage télégraﬁhique -
- 1'apprenant semble vouloir réduire les régles de- la langue cible & un systéme
-+ plus simple. (Les apprenants adultes cependant ne régressent pas au point de
©° produilre ‘des énongés de. deux mots) (4). ¢De tout ce qui est disponibie a 1'gp- . .
. prenant, celui-ci n'intériQrise . que ce qui entre dans les limjtes de ses stra-
_ tggies d'apprentissage, c'est-a-dire ce qui a du "sens" pour lui & cette €tape
.om de 1'acquisition de la langue cible. Adnsi, ce sort les erreurs qui nous ren-

1 .o . ! R

W . seignent sur ce qui se passe chez 1'apprenant, en nou$ donnant des indices sur
- les mécanis(m;s psychologiques qui seraignt-a 1'crigine du comportement langa-
gier. . ' ' :

Néanmoins, les recherches actuelles ne permettent pas de répondre a la
question de savoir si.l'hypothése dé 1'interlangue représente une réaljté men-
tale ou si.elle’ne constitue au'un moyer. d'analyse. Tout dans ce domaine n'est
que. spéculatif, mais les chercheurs ‘essaient, 3 partir de ces spéculations, de
donner forme & une optique nbuvelle»pour 1'acquisition des langues. '

Dans Tles études sur 1'analyse des erreurs, bn peut trouver deux niveaux
d'analysé: wune simple description ou une typologie des erreurs, et une tenta-
tive de déterminer les sources des erreurs. C'est te dernier niveau qui nous *
intéresse sici. Corder (1967) décrit deux types d'erreurs: 1) les erreurs nen-
systématiques, dues 3 la fatigue, aux lapsus, qui né refldtent pas le niveau de
connaissance de Ta lanque cible; ?2) les erreurs systématiques qui révélent

L la compéLence sous-jacente de 1'6tudiant 3 um moment donné de 1'apprentissage.
Ce n'est que dans le premier type qué”1ton retrouve les vraies "fautes", cgst--
- . A-dire celles.qui relevent de la performance et qui pourraient &tre corrigées
} ‘par Aapprenant Tui-méme. ' . .
Ainsi, selon Corder, seules les erreurs systématiques sont pertinentés *
péur informer le professeur quant au progrés de 1'6tudiant et pour renseigner
l¢ chercheur sur les stratéqgies d'apprentissage. Mais les erreurs informent By

f‘xﬁ‘ ©aussi 1'ctudiant: le feedback gie ses erreurs lui permettrait de vérifier si 5*%&
I"hypothése de Ta langye cible gu'il est en train de tester est exacte. Cordeﬁ?ﬁ%%j
a Lpense que les erreurs sont 1'expression dgﬁ tentatives de 1'apprenant pour~or- g}g;:
qaniser les données de la langue cible. Selon lui, le rdle du professeur est '
d'encourager ces stratégies et de donner Tibre cours a ces investigations de
la Tangue cible et de ses systémes. ' .
» La tache d'apprendre une Pangue gﬁbt donc &tre vue comme un probléme d
T \ U
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résoudre: ['apprenant procdde par.tdtonnements, par essais, pour arriwver a
une SO]UQHS%, cette solution dahs le cas de l¢apprentissage d'une langue

. tant-1a gapacité de communiquer dans 1a langue -cible. Pour cela, i1 lui
faut maitriser les ragles linguistiques et sociolinguistiques de cette.langue.
Ces tatonnements.et ceés investigations, mgwe si elles aboutissent au début 3 ~

production d'erreurs, ne sont pas nécessairement.inhibitrices; élles faci- “
' Titent plutdt 1'emploi de Ta Jangue cible comme un locuteur natif. -

’ Corder précise ses hypothgses dans wn autre article (1971), fondamental "

pour le concept de systéme-approximatif, intitule “Fdlosyneratic Dialeets and

Errgr Analysis”. De son point de vue, le langage de 1'apprenant’ en langue se-

conde, ou peut-8tre d'un groupe d'apprenapts, est une sorte de "dialecte". Il )

.~ 'base’ cette hypothése, d'abo¥d, sur le fizg que ce Jangage est systématique et -
que par conséquent il a une grammaire prppre, Deuxidmement,; le Jangage de-l'ap- W -
prenant est en concbrdance avec quelques phrases et structures de ¥a langue ci-
ble. Donc, d'dbré§ une définition linguistique du concept de s#ialecte, selon
laguelle deux dialectes\ d'une méme langue devraient partager quelques régles
de grammaire, ce langagé de 1'apprenant est un'dialecte de la langue cible

~ (corder, 1971, p. 147), P

Corder appelle ce phénoméne un "dfﬁiecte,idiosyncratique"; chaque dia-
lecte a des régles de grammaire, dans une large mesure, particuligdres 3 1'indi-
vidu qui le parle. Elles ne peuvent pas s'expliquer par les rédgles de gram-
maire de la langue seconde en question. I1 y a deux marques distinctes de ces
dialectes: ils ne sont pas facilement interprétables (on ne peut aisément leur
v“ . . El
assigner une description linguistique), et ils. ne sont pas stables. "En ‘outre, .
ces dialectes ne sont pas la langue, de communication d'un groupe social car ils -
sont particuliers 3,un individu.

8§ Corder analyse quatre classes de dialecte’s idiosyncratiques: - la premiere
est le langage des podmes; la deuxidme, la performante d'un aphasique; 1la -
troisi&me,. 1& langage de 1'enfant en train d'apprendre sa premiére langue. La
quatrigme classe est celle de 1'apprenant d'une langue seconde, qu'il appelle
“dialecte transitionnel", pour mettre en relief 1a nature transitoire, nou sta-
ble, de ce type de dialecte. Puisque 1'étudiant ne conna¥t pas encore toutes
les régles de 1a langue cible, il se crée son propre systdme pour pouvoir commu- v

+ *niquer; les phrases "fautives" sont forcément Ydiosyncratiques. Or, selon
Corder, il ne faut pas supposer gue ces phrases seft essentiellement "fautives";
elles ne sont fautives que par rapport au systdme intégral de la lanque cible.
F1les sont par contre bien formées en termes du didlecte transitoire de 1'ap- -
prenant & un moment donné de son développement langagier,

Comment passer de 1'étudesgles fautes d'un iqaﬁvidu celles d'un groupe
de sujets? C'est un des problemes .dé1icats qpe souldve 1'Malyse des erreurs.
Cependant, si-le linguiste peut.étudier le langage d'un enfant de trois ans,
c'est-que 1'on prend pour acquis que le langage de tous les enfants de trois
-ans, de méme milieu socio-économique, aura des 61éments en conmun. La situation
" est similaire pour des growpes d'étudiants d'une langue cible méme si on a des
difficultés pour contrdler 1'homogén€itc du groupe (5). On peut considérer
qu'il s’Agit 1a d'une constante pour toute recherche_dans fe domaine des scien-
ces soclales, mais on arrive quand méme a extrapoler, a partir des données,
pour caractériser les tendances principales.

-

‘ - Dans un article récent (1974a), inclus danS(Techn@guééw'n Applied 1an-
gristicey Corder regroupe ses idées et y ajoute que]quesfpréijﬁ'Qs. I1 reaf-
firme éf distinction entre les erreurs "non—systématiquest»pro tes -lorsque
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1'apprenant he conna¥t pas les régles propres a la Tangué, c'est-a-dire celles

‘, qui remettent en.question sa compétgnce dans l1a langue cible. Dans le premier

cas, i) faut's'attendre 3 ce que le8 Tocuteurs natifs fassent aussi des fautes
similaires, car les.rdgles sociolinguistiques qui gouvernent 1'usage du code
ne sont pas nécessairement connues par tous .les locuteurs natifs d'une lan-
gue (6). Selon Corder, dans une.situation de communication interpersonnelle,
les erreurs de registre ou de niveaux de langue, ne sont pas au$si graves que
les erreurs de référent, car les locutelirs sont assez toléramts envers ce tyﬁli
dd "fautes". Par contre, les erreurs du second groupe, “celles qui ‘se produi’

-

“sent au niveau du systdme de la langue cible, auront des conséquences plus gra-

ves. Ainsi par exempley lorsque 1'apprenant ne choisit pas la structure -correc-
te pour démontrer une relation entre deux phrases, c'est-a-dire qu'il utj]ise
mal les charnidres, 1'intelligibilité de la phrase est mise en question. -

Puisque les lacuteurs natifs font aussi des fautes de/régistre ou de
niveaux de langue dans leur utilisation du code, i1 faut se demander quel ni-

‘veau de compétence de communication on peut attendre du -locuteur d'une langue

seconde. Cette notion de compétence de communication (7) sera développée dans
la deuxiéme partiesde ce travail. ° . ‘ :

Ce concept de systeme intermédiaire-a aussi, 6té développé par Selinker,
qui a beapcoup contribué a cette recherche sur les aystemgs approximatifs. Dans
up, premier article (1969), i1 formule une hypothkase, semblable & celle de Corder,
mais en utilisant 1'expression "interlangue"; 11 met surtout en cause le trans-
fert des structures de la langue maternelle a la langue seconde,

Selon la métﬁodologie de 1'analyse contrastive, le transfert s'opére -
d'une lanque 3 une autre 2 tous Tes niveaux: phonologique, syntaxique, et ’
sémantique. Au ligu d'examiner les exemples de ce phénomgmre conme une collec-
tion d'erreurs et de structures bien formées seloﬁ"hue le transfert est positif
ou négatif, Selinker constate qu'il se crée un nouveau systdme qu'il appelle
"interlangue"; 1'apprenant se construit un systéme de comportement verbal struc-
turé, ol 1'on retrouve des erreurs et des non-erreurs, par lequel il essaie de
conmuniquer dans la langue cible. R /

des énoncés 6licités (8) &tudiants iswaéliens; son corpus|{ était composé de

Pour observer 1'existence de ce phénoméng, Selink:g a'méﬁé-une,étudé
phrases en hébreu, de phrases anglaises de ces mémes 6tud

nts, et de phrases

~anglaises d'un groupe de sujets américains (9). Selinker prévoit que dans les

phrases en hébreu, i1 y aura une tendance significative a utilvser un seul
syntague aprés le verbe, s'il y a un choix de syntagmes post-veaux. De plus,
il s'attend 3 ce que cette mdme strutctire soit produite dans les phrases an-
qlaises des isracéliens, c'est-a-dire dans leur interlangue ou leur systéme in-
termédiaivre. ' ;

» ¢
Or, ¢'est exactement ce qu'il a trouvé dans 1'agglyse du corpus. Pqur -
les syntagmes (Vo + OBJET COMPLEML®T DE TOMPS) et (V + OBJETg (i.e. prenor)
+ COMPLEMENT DF LIEU), il n'a trouvé aucun contre-exemple dans 1'interTangue:
toutes~les phrases avaient la méme structure en hébreu et dans 1'ipterlanque.
Mewe une norme (10) de 1'hgbreu ou la steucture du syntagme chande selon la <é-
mantique de la phrase trouverait ¢cho dans 1'interlangue. Par exemple, norma-
lement, on trouve: (V « OBJETy (nom) + COMPLEMENT DI LIEU). Cependant tors-
qu'on parle de sujets cétudi6és & 1'6école, i1 y a renversement des compléments.

~
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Donc 1e cho1x de la concentration des &léments 3 1'intérieur du syn-
tagme est transféré de. la premidre langue de.l'6l@ve & sa langue intermédiaire
quand le sujet de-1a phrase véhiggle Te méme sens que Ta phrase en hébreu.

Ainsi, Selinker.voit trois types de transfert syntaxique.

1)

pos1tif:

lTorsque les structures sont les mémes;

dans ce cas il n'y aura pas d'erreurs;

2)
3)

négatif:
neutre:

les structures différent; donc, des erreurs se produisent;
dans ce ¢as on ne peut pas tirer de. conclus1ons 51qn1f1cat1ves

- Ainsi, dans cet article, Sel1nker, méme en postulant un sy§téme inter-
med1a1r9 encodé par 1'apprenant, s "intéresse upiquement aux-:phénoménes langa-

giers.interlinguaux. 1Y T///
Cependant, dans son artic]e "Interlang uzF " de 1&12 ‘Selinker & argit
sibles des erreurs observées

son hypothése pour “inclure d'autres sources po
chez 1'apprenant, et il tente de décrire ce cu'il appelle les "structures psy-
chologiques latentes" qui sont activées Torsqu'un individu essaie d'apprendre
une langue seconde.

g

Rl

”\Selon Selinker,

. 1'apprenant essaie de communiquer dans la langue cible:

le comporteﬁgnt verbal révele ce qui se passe lorsque *

les &léments de ce com-

_portement verbal,

y compris les erreurs, donneront la

rtie observable - une

- de 1a réalité mental

sgrte de ! 'structure de surface”
cessus d' acquls1t1on

sous-jacente des pro-
Sellnker postufle une structure latente ("Tlatent language -

structure") potentielle, qui n'est ackualisée que lorsqu'une personne se trou-

ve devant la tache d'apprendre une Tanque seconde.

Cette notion d'une structurc

sycholog1que innée rappelle A nneberg (1967)

pour qu1 la strugture langagidre Jatdnte sera 1' équ1valent neurobiflogique d'une

grammaire universellé, actualisée dans le systéme d'une
pendant le développement cognitif et perceptif de 1'enfa

'

ngue partjculidre
Selinkdr accepte

pattle hypothése et y ajoute la sienne.

1 postule 1'existence d'une\structure

psycholoq1que latente en addition a Cel]e de Lenneberg.

Pour qu'un &tudiant

atteigne Ta compétence d"un locuteur matif, il faudra qu'il actua]ise\cette
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structure Jatente.” Parce que‘trés peu 4p ge/g atteignent ce niveau (seule-

. ment 5% de 4a popuRgtion étudiant.une Tandue seconde), Selinker s'intéresse - "
plutdt & la grande iajorité quj n'attéint qu Un niveau 11mi}é de’ compétence '
dans 1la 1angue C]b]& : L.

AN En v1sanb la langye cible, les apprepants produ1sent de% énoncés qu1
ne. correspondent ni aux normes de’ Teur langue maternelle ni, aux normes'de Ta |

% langue cible. Selinker identifie c1nq processus dans ce compo‘tement 1aﬁga- »
g1er Lg transfert des éléments de 1a langue maternelle 3 1'interlangue-n'est Y
que’ le prenier de ces processus; i1 y ajoute un deuxidme ®le transfert des

whamtudes d'apprentissage. I1 y a en tro1s1éme lieu les stpatégies d"appren- -
tissage, c'est-a-dire les stratégies, propres 3 1'apprenant, utilisées pour
intérioriser les 616ments de la langue seconde. Puis 1“apprenant peut avoir
aussi des strat€gies pour communiquer dans. la Jangue cible avec les locuteurs
natifs; Se11nker les appelle “stratégies de communication" |

, En voici quelques exemples: 1' apprenant peut formuler ses pﬁ?ases de

A facon a éviter 1'emploi des formes tu/vous, s'il ne connait pas les régles
.sociolinquistiques propres -d des situations concrétes; il peut utiliser une
forme phonétique entre /&/ et /yn/ ou /la/ et /la/ s'il ne se souvient pas du
genre d'un mot ou, dans un mag®&in, il peut demander deux items du méme arti-
cle pour éviter le singulier; ~1la forme "aller + ‘infinitif" - courammént utf-
lisée en francais dans la langue parlée - peut @trewgénéralisée pour éviter les
formes plus longues du futur (morphologique) et pour éviter des prenoficiations.
difficiles (comme je préférera1 ). ’ -

.

Finalement, la ®ernidre source d'erreurs. est représentée ‘par la surgéné-
) ralisation_des réglescet des éléments sémantiques de da langue cible; i1 s'agit
de 1' app11cat1on d'une régle ou elle ne devrait pas €tre appliquée, mais.tou-
jours a T'intérieur de . la méme catégorie grammaticalé, ou du méme champ séman-
tique (exemple: , nous prendQ\s, vous prendez, vous faisez, vous disez) (11)..

Selinker a essayé ainsi d' établ1r une typo]oq1e-des erreurs, qui.’permet-®

trait de détermiper leurs sources. Or, comme nqus le verromeepar la suite, il
existe une certajne confusion en ce qui concerne \la définition des types d'er-
reurs et les typolqg1es des sources des erreurs. "War exemple, .certains autres

* auteurs consid@rent ‘la surgénéralisation comme,gug'simp11ffcat1on du systéme de
1d.lanque cible, servant & éliminer les marques morphologigues redondantes danc
la langue écrite. 11 ne s'agit 13 que d'un exemple desfdifficultés'que rencon-
trergg le chercheur dans les études poursuivies¥dans ce domaine. L'autre diffi-
culté, particuliérement frappante découle du manque de clarté dans les défini-
tions_gt .les concepts de base.

o latnnv Cohen et Dumas (1976a). ont établi hne typologie qui regroupe les
idées et les mativations portant sur les “stratfgies de commun1cat10n_, propres
a l'interlangue de 1'apprenant, pour ensuite les catégoriser de la maniére sui-
vante:

1) le transfert négatdaf: , si 1'appr nant ne sait pas comment dire quelquc chose
.dans la langue ciblé, il a recours & la traductian de ses pensﬁos en. langue
maternelle avec le lexique de 1a lanque cible;

7)) la surgénbralis Lation:  ce phﬁ‘bméno existe lorsqu'une régle de la langue
cible est appliquée a une forme lncnvrv(a: (il a tombé, au lieu de il eat
tomhé) ou dans un contexte inappropri¢ (jw suis pleine, au lieu de je n'en
peux plus);
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3) les pa‘tte_r"“ns" préfabr‘.i"q’tkés: (voir Hakuta, p.4%); .
e ‘ B :
- 4) la sur-élaboration: il s'agit des fautes deiveaux de langue;

Vg 5) la_technique qui consiste a &viter ce que 1'apprenant ne sait pas
- - . -("avoidance" :x a la question “.combien de pgmmes aVéz-vous;O-on ré-

pondra systématiquement "j'ai trois pommes", .au lieu de "j en ai trois”,
si 1'on ne sait pas employer la forme "en". vl

* Cette typologie de stragégies de communication reste cependant au hi-
veau de la description Tinguigfique des €noncés produits par 1'apprenant. Cette
répartition souldve certaines difficultés surtout en ce qui a trait au trans-
fert négatif ct a la surgénéralisation, car il semble difficile d'établir avec.
précision(T'apport'de ces deux-stratégies. - Tarone, Cohen et Dumas disent ceti-

a ce sujets : _ .
J'In reality, it may net be possible to firmly establish - v
) whether a learner is utilizing the communication strategy -
. of transfer (from the native.1?nguage) or of overgenera-
o . lizatigh in producing an interlanguage form. He may, in
< » fact, be utilizing some combination of both". (p. 80) °
Or, Tay]or.(1975b), ﬁbmmergues et Lane (1976) et Canale et ql. (1977)
A% suggérent que 1'interférence (le transfert négatif) et la surgénéralisation sont.

deux manifestations linguistiques différentes du méme . processus - psychologique.
- -Pour Canale ¢t al: 11 s'agit dy processus de simplification: le transfert né-
' gatif est un progessus de simplifi ion"intersystématique", comme l'empipi de
“sur: sur la ragdio (on the radiof%égﬁf la télévision-(on television) et sir le
train (on the train); 1la surgénéralisation est,un processus.de simplification -
"intrasystématique®, comme sur la rue utilisé d la place de dwis la ruc (p.72 ).
Taylor développe cétte idée: . quand 1'appremant d'une langue seconde simplifie
. la gganmaire de cette langue, i1 alldge sa tache d'apprentissage; qu'il s'a-
© 7 gisse de-la surg&néralisation ou du transfert de sa premidre langue, il évite
d'apprendre ge nouvelles r2gles de la langue cible. La différence que Taylor
.4 note est que, d'aprds ses recherches, i1 sefible que le taux d'utilisation la
surgénéralisation est directement propoctionnel au niveau de compétence dans la
langue cible, 1'utilisation du’transfert 6tant inversemeént proportionnelle. » Plus
1'apprenant est avancé dans ses études de la langue seconde, plus -il.fera des er-
reurs attribuables a la surgénéralisation. Le débytant, forcément, parce qu'il
ne connait qu'une petite partie de la langue cible, tentera d'organiser 1'input
. de cette langue selon sa premiére lahgue; un &tudiant plus avancé sera plus
porté & faire des généralisations selon ce qu'il sait de la langue cible.

.+ Quels que soient- les processus -impliqués, le résultatfest que la compéten-
" ce interlangagiére de 1'apprenant.poyrrait subir un processus de "fossilisation".
‘11 s'agit des régles morphalogiques et des &1éments phonologiques et syntaxiques
fautifs que les apprenants conservent- dans leur interlanque. Selinker croit ‘
qu'il s'agit d'un mécanisme qui existe dans la structure psychclogique latente.
Un exemple serait le /r/ anglais (rétroflexe), conservé dans 1" interlangue fran-
caise d'ul anglophone qui apprend le frangais. Le fait que la plupart des locu-
~teurs 6trangers d'une langue cible continuent a parler avéc un accent - "foreign
accent” - est 1'exemple le plu® concret de fossilisatien. - Ces 6léments conti-
nuent a exister quels que soient 1'dge du locuteur, les années d'instruction ou
les annfes de contact avec la langue cible. Pouf certains, ces structures fos-
silisfes ne sont que potentielles; elles ne se manifestent que lorsque le sujet
parlant est perturbé et anxieux, lorsqu'il essaie de discuter.un sujet difficile
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" 13 la caractéristique d'instabilité des systémes approx1mat1fs d" une personne

. sont ses caractéristiques et cogment est-elle actualisée? Postuler une seule

“gique du comportement verbal. -~

,dée qu'un systéme approx1mat1f succéde a un autre chacun correspondant a un

3) des syntaqmes tels que:  What: does Pat doing now

. . . . . . . . , . . .
]5 - | / < l ‘: ' . .".' ) " [ ‘ j ©
A ' _ .o . SR 3
et néqveau >on méme<10r§qu*1}~est'tre$ détendu""'te—Tncuteur régrgss }ors——“--¢ ,
vers une interlgngue, p]utbt que ‘'vers sd langue maternelle. Pour d'autres, - .
Selinker censtate que 1' 1nter1angue reprégente le_glus” haut niveau-de compé- S
tence ‘en langue ciple qu'il leur a-été p0551b1 atteindre. - Ils auront . .- "7 :
toujours un "agcent étranger" dans la langue cible et ils continueront a -y
faire des fautes dans |'utilisation de cette~langue. . e . (-

Cette notion de fossilisation du systéme 1htqrméd+aﬁre de 1" appren&ﬂt .
sera reprise plus tard, car elle devient presque un champ de recherche en ellew ¢
méme . Sel1nker pense que les exemplés de ce phénoméne - comme df la langue  °
cible telle qu'elle est utilisée par des immigrants - produ1ront des corpus
féconds pour 1' étude des systemes approx1mat1fs, car 1'interlangue de 1"'immi-
grant - fossilisée - est plus stable, méme figée, Le chercheur évitera1t par

toujours en situation d'apprentissage. s L e

Selinker ajoute ainsi des notions 1mportantes au développement du -con-
cept de systémes approx1mat1fs, surtout en ce qui concerng 1a fossilisation.

.- Par contre, sa typologié d® cinq processus reste discutable. De plus, sa no- - .

tion de structiure psychologique latente‘est loin d'@tre claire. Existe-t-elle .
en dehors ou a 1'intérieur de la structure langagiére de Lenneberg” Quelles

structuré psychologique latente activée par ‘les stimuli du discours en langue
cible semble-un peu gratuit; on pourra1t peut-8tre aussi postu]er toute une
série de processys chimiques ouw biologiques qui devraient étre act1vés aussi
par quelques stimuli du discours de la langue cible. Or, tout ce qu'on peut
faire dans ]'é6tat actuel de 1a recherche psychol inguistigue, 'est d'examiner
d'un oeil crlthue toute généralisation de ce genre,; car on est trés loin de
pouvoir avancer quoi que ce sojt de certain sur. le fonct1on\f3ent psycholo--

Un troisiéme Jinguiste qui a étudlé 1 hypothése d'un systdme approxi-
matif de 1' apprenant est Nemser (1971); selon lui, le systéme intermédiaire
de 1' apprenant varie en fonction de sa compétence dans+¥la langue cible et en
fonction d'autres facteurs’: tels que les exXpériences d'apprentissage antéried-
res, les fonct1ons de Ta langue cible pour, 1*apprenant, les- caractérf§t1ques d
personnel]es comme 1' intelligence, la mot1vat1on etc. Nemser insiste sur 1'i- =

niveau de compétence de 1'apprenant:

S (systéme) (approximatif) LI Sa . 5N

S, S'approche de la 1angue cible (L , Mais diffédre de L pour la- plupart
des apprenants adultes. Ce systame approx1m‘!1f change constamment mais a
chaque ¢tape il 1nt6r1or1se systématiquement un nouveau vocabulaire, de- nou—
velles structures, -

(onm@ Corder et Selinker, Nemser-cite 1'occurrence systémat1que et fré-
quente d'6léments qui ne peuvent’ étre attr1bués ni-a la langue dq’départ ni a
Ta langue cible: .

1) des phonémes intermédiaires;

?)  des structures telles que: o+ ol au lieu de gone; et

A force d' ftre obligeé de conmuniqlier dans la langue cible, 1’ apprenant par]era

- ) -
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r-*‘*““'”un “Yearner-pidgin', suvte&t—sA%l nla. pas.encore abpr1§ les 616mgnts de base
de 1a Tangue. ‘

-

Qu'il s'agisse de 1'"1nter]ang e" de Setinkdr, du*'dialecte 1d1osyncra-
t1que ou "transitoire" de’Corder, ou du "sysiéme apprpx1mat1f" de Nemser,
1 essentiel est 1 identification d'un systdme intermédiaire- Crée par i appre=
v . '3%§fut en train d' apprendre une 1angue seconde. Ce systdme devient "une 6tape
""dbligatoire de 1'apprentissage", garactérisée par des erreurs, considérées non
" Pas comme des anomalies, mais comme des manifestations "des procédures par les-
Aquellcs T'étudiant mattrise progressivement une nouvelle lanque". (ry, 1975, -
P, 45). De plus en,nJus, on reconnait que 1'éxistence de ces systdmes apptox1-
matifs est inévitable, c'est- a-dire que toys ceux qui apprennent une langue ci-
ble utiTiseront ces systémes, et la recherche commence 3 approfondir ce dpmaine

dans 1& but"de les caractér1ser pour, ensultg(fa iliter 1' acqu1s1t1on des lan-
gues secondes. : : ( . :

o Cette hypothése d'une "1nter1an90e" ou d'lun "systéme approximatif" a
: intéressé beaucoup de linguistes qui ont étudié a possibilité de proposer des
modgles dans le but d'expliquer certains aspects du phénoméne. Ainsi, Dickergon
(1975) essate d'appliquer T§ modale de variabilité, utilisé en soc1o]1ngu1st1que
- pour souligner une régulariflé sous- Jacente ut part1cu11érement en ce qui con-
cerne-les changements phono og1ques d' une 1a§gue En se basant sur un corpus
de dix-étudiants universitair % apprenant 1'anglais, Dickerson voit
1*existence d'un comportement st é (“"general patterned behavior") dans
leur interlangue, en dépit des évidences de variabiliteé. Ce tomportement gé-
. ‘néralement structuré est la preuve d'un systéme interne, c'est-d-dire d'un sys<:-
- téme intermédiaire. Ce comportement vak\e selon le contexte phonét1qye des
structures de la 1angue cible, et selon les styles ou les niveaux de lanyle.
Dans ce dernier cas, ce serait donc le résultat d'un changemeht de 51tuat1on
soc1011ngu1st1que Au niveau de la performance, ce comportement structuré .
(cette. 1nter1angue) se manifeste*par 1'emploi de "variantes multiples", y coti-
.pris ce qu'on appelleralt ailleurs "erreurs". Ainsi, Dickerson cons1dére 1'in-
terlanque dé 1'apprenant comme un systéme de régles varlables" qu'il estime
étre un modéle va]able pour décrlre 1'interlangue.

D]Ckersod, comme on vient de le voir, tire de la sociolinguistique des” .
notions pour sa théorie, Tependant, la plus grande partie‘de la recherche sur
1'interlangue réldve de la psycholinguistique. Nemser, entre autres, a conti-

. Nué sa recherche dans le domaine deg systémes approx1mat1fs avec la psycholin-"
guiste roumaine STama-Cazacu (1970)w Les recherches ont &té motivées par le
scepticisme grandissant vis-a-vis de 1° analyse contrastive, Leur approche du
prdbléme ajoute une dimension nouvelle a 1'hypothése de 1'interlangue. Selon
ces deux chercheurs, ‘1'analyse contrastive procpde comme si la langue maternel-

_ 1e et la langue seconde se rencontrént & 1'intérieur de 1'apprenant comme s'il

~s'agissait de systémes stat1ques, in vacuo, 0On suppose en-oufre que ces deux
lapgues coexistent in toto & 1'intérieur de 1'individu. Or/en réalité, 1'ap-
prenant n'intériorise la langue cible que petit a-petit.. Jfmais ¥a premidre
langue et la langue seconde ne se rencontrent chez 1'étudiaht comme des enti-
tés complétes. La premiére langue et la langue seconde ne se rpncontrent en
tant que systémes totaux que dans 1'esprit de certains linguistes .qui s'inté- -

‘resSent.ad un niveau d'analyse abstrait.

Ajngi, 1 analyse Contrastive ignore ce qui se passe pénd@nt le pfoces—
sus d'acquisition et ne considére pas 1'influence de ce processus sur le dé-
veloppement de la compétence de 1'apprenant en langue seconde. L'apprenant

L . S
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- pas au hasard
- nologiques, grammaticaux et lexicaux, nécessaires pour la communication,.suit

- . . S . . -|7 . . . -
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>

- filtre, selon ses propres capac1tés cogn1t1ves et percept1ves, les €16mepts

de la langue gible et il n'arrive que gradue]]ement d maftriser la langue ci-

ble et ceci pdr une succession de. systémes approximatifs. Selon:*Nemser et

é}ﬁma -CaZacu, ils'agit dYune "version- idiodyncratique” de 1a langue cible,
ys teéme fragmeﬁta1re, _non complet, magQ strucygyé selon les nécan1smes

psycholog1ques de 1' apprenant , .,

o1ns, par deld 1'idée que chaque éfudlaﬂffglzzn propre sysréne

approx1ma 1€ - sbn systeme 1d1osyncr tique - peut parler aussi d'un sys-
téme lorsqu'il $'agit d'un, groupe-d'é 'd1a ¢ dans 1a m@me Situation de con-
tact et au mémé ni%au de conpétence d “la langue cible. Le chercheur trans-
cende les individus; i1 fai} abs¢ract1on des,part1cu1ar1tés des systémes ap-
proximatifs sAindivid \B pour pouvo1r en parler d'une fagon générale Comme
dit Martinet. (1970, p{ 145),"{.. nous noys sommes empressés d'oublier ces.di-
veréités afin. dg ne pas compliquer notre Qxposé”. On a intérét 3 simplifier

1gs'ydonnées du probleéme et 3 considérer 1€Q\systemes qpproximatifs commg Etant

sémblables pour un groupe de syjets aussi h éne_que’ possible (comme si ceux-
c1 formaient une compunauté 11ngu1st1que) es variations importantes viennent
des différences dans les expériences d'apprentissage de chaque individu, .y com-

pris le‘mod&le de Ja langue c1b1e,auque1 il a 6té exposé, les différences_de A
" compétence dans la.premiére 1angue, et les caractér1st1qUes psycholog1ques de /
. chacun. :

De plus uemser et .Slama-Cazacu citent deux concepts théor Yies déja
accepté& en psycholopgie développementale de 1'apprentissage, qui pduvent &tre

~ ..avaneés pour soutenir 1'hypothse que le comportement 1angagler .de 1'apprenant

constitue-bien un sygtéme: 1) 1le f?1t gque la rétention d'éléments ne se fait
ueaqa“%}gan1sat1on, 29 le fait que la rétention d'&1&ments.pho-

le principe du moindre effért. Le processys d'acquisition procéde par étapes,
a chaque étape, ce qui a été déJa appr1s influencera ce qui est en train d'@tre
intériorisé par 1'apprenant et ainsi de-suite.

Les caractér1st1ques de ce processus “font 1' objet d'une autre étude de
Slama-Cazacu (1973);" 1'auteur se pose ici le problgme théorique de savoir s'il
existe un.seul procéssus universel ou seulement unepattern inné qui polarise
tous les faits de 1a Tangue cible en quest1on ce pattern variant selon la lan-
gue cible.  Par "processys un1yerse1", 1'auteur entend un mécanisme sous-jacent
QU1 S Opére d 1'intérieur de 1'individu et qui existe chez tous les hommes,
c'est-a-dire qui n'est spécifique/ni A une langue, ni comportement verbal (12)
D'aprés ses rochenthes sur un groupe de Roumains en tr@in d'apprendret 1’ anglais
elle trouve qu'il y a des procesﬁUs universaux chez les enfants et chez les adul-
tes, qui sont mis en oeuvre lorsqu'il_faut apprendre des langues secondes. Les
erreurs dans les systdmes intermcédiaires nous servent comme "des indices des
d]ff\(ultéq (et de leur hlérarch1e) auxquelles se heurte 1'6é12ve,.donc des points

Ysensiples" dans 1° apprent1ssaqe (p. 67) L'auteur ;ﬁit une certaine stra-
tégie adophCe par 1'gpprenant qui semble faciliter la mémorisation des faits
et la conservation de sén temps ou de son énergie. Selon Slama-Cazacu, les
erreurs- sont "le produit logique du fonctionnement parfa1t d’une technique ou
de,_ stratégies humainds d'apprentissage". (p. 77)

Dans sa recherche Slama-Cazacu a trouvé un proceseus d' apprentlssage

~qu'elle: considére comme unlversel qu1 existe dans 1' acquisition d'une premidre’

langue ou d’ une 1angUe seconde. l] s'agit de la régularisation de la langue

I . 'A
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13 oll elle apparaTt irnégulidre. al’ apprenant ceflui-ci ‘remplace une forme
irrédulidre par une form ,régu11ére ("je ndengvas", pour “"je m'en vais").
Ces fprmes de la structure de-surface correspondent dans la réalité mentale
de 1'Apprenant au phénoméne de 1'autQ-formulation de rdgles, processus qui ¢ -

abou 1t -chez 1' apprenan;,a la création 'de son propre systéme de régles.’ ¢
ans la psychologig développementalé (par exemp]e,‘ilcleZ 1970),

-phénoméne de l1a réqularisation est -le résultat d'un mécanismé profond de 1h

pensée, de cértaines oﬂﬁrat1ons Pa§1onneﬂles Chez 1'enfant, en train d'ac-
quérir sa gremiére langue on troude 1'emploi correct des formes irréguliéres
des verbes, mais ceci est suivi d'une période de temps o@ toutes les_formes.
des verbes au passé seront régularisées. Plus tard, 11 y a un retour éventuel
an emplpi correct de ces formes irréguliéres. -+

"+ Slama-Cazacu n'est pas ‘le seul chercheur qui estime que la régular1sa—
tion est_un phénoméne qui explique ce qu1 se passe, en partie, dans la créa-
tion des systémes approx1mat1fs chez 1 apprenant Valdman. (1974) est d'avis
que, surtout au début de 1'apprentissage, 1'interférence de la, .4Jangue mater-
fielle est impdrtante, mais que la plupart ¥s erreurs ne peuvent pas s'expli-
»quer par le transfert négatify 11 cite entre autres procédés, dans le proces-
gus d' acqu1s1t1on d'une langue seconde, la régularisation vésultant des 1n-
fractions dans 1'application de certaines régles.

‘Le probléme est évidemment de savoir si le ‘régularisation est un v§-
ritable processus - une 0p€rat12n eognitive de 1'@tre humain - ou s'il ne
s'agit que d'un phépomene, le résultat au niveau.de la réalité observable,
d'une structure dymhmique, méme neurobiologique. Richards (1971b), quant
lui, partage 1'opiwion de Valdman voulant que 1'interférerce de la prem1éle

Tangue ne soit pas un facteur tré&s important pour expliquer le’ langage’ d'un bi- .

lingue s'exprimant dans sa langue seconde. Selon Richards, en plus de .ces ..er-

mentales, commu tous ceux qui apprennent une ‘1éhgue cible, ‘quelle que soit
la langue de dé et communes aux enfants qui acquiérent cette langue cible
comme Teur langue maternelle (13). L'origine de ces fautes est donc 2 trouver
dans le syst2me de la lanque cible. Richards cite aussi les stratégies d'ac--
quisition de 1'apprenant. aussi bien que les méthodes d'enseignement comme causes

'reurs'inter]ingua]is, il existe aussi des erreurs intralinguales /et déve]oppe-

_ . possibled des erreurs. Ces facteurs produisen} la typologie suivante d'erreurs:

Ta surgénéralisation, 1'ignorance des contrainbes Tinguistiques (11 fait étu-
dier les enfants » 11 fait les &tudier, au lieu dp "I1 les fait Gtudier"), 1'ap-
plication incompléte ou partielle des réqles (on évite par exemple la formation
syntaxique des quest1ons), et la création de. fausses hypotheses (kichamds, 1971b,
pp. 206-212). P

Dans une publication du Centre international de rech&rche sur le bilin-
guisme (1971a), Richards reprend et élabore ses idées dans-une étude de la per-
formance de deux sujets bilingues. Comme 1' acqu1s1tioﬂ&de 4a prem1g&: langue,
1'apprentissage d'une lTangue seconde est 1ié & 1'apprentissage en géwkral: le

" développement de 1'intelligence, la cognition et la percept10n Tous ces fac-

teurs, jlus les structures et les régles de la lanque qu'il est en train d'ap-
prendre dﬁtormlneront le systéme. intermédiaire que 1'6tudiant produit au fur
et a mesure qu'il essaie de communiquer dans cette langue.

= Richards nous améne .ainsi a deux sources d'erreurs non encore spécifiées:
les irrégularités dans le systéme de la lanque cible et les erreurs résultant
des méthodes d'eénseignement, Dans cette premidre catéfgorie, il convient de
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citer d'abord 1'étude de Duskovd (1969) qui a 6tudié un, corpus d'erreurs d'un

gréupe’ de techniciens §€ientifiques tchdques apprenant, ¥ anglais comme langue
~ de-spécialité: elle aitrouvé trois sources possibles -de”fautes systématiques
* ° grammaticales: ., o : S : .

1) le transfert négatif de la langue maternelle (1'inteMférence paralingua-
le), soit 13.00 les deux langues different, soit 13 ou le concept n'existe
,\g . pas en' langue maternelle; < . : .

'_g,' ~ (par exemp1e; il n'y a pas d'articles en ‘tcheque;  donc, absence de point
' de référence) ‘ : Coa .

& ~2) T'interférence_d'autres é1éments dans le syétéhe morpho-syﬁtaiiqdé de 1'an~
glais oy, du sous-systeme (1'interférence intralinguale), comme la corifu-
sion dans-1'emploi du participe passé, de 1'infinitif et du gérondif;

‘

3) 1'interférence avec d'Sutres fonctjdns d'un 61&ment darns, le systéme de
" 1vanglais; (par exemple, les emplois multiples du mot "would" comme auxi-
_Tiaire, etc,)” L '

.~ Lorsqu'il s'aght d'erréurs dans le, lexique, il est surtout questi%n de copfu- *~ .7 7
™ion & cause du systéme de 1'anglais ou a-cause du fait que 1a notion sémanti-
que .n'existe pas en tchdque. .Ainsi, Diuskoya met en relief 1%influence de 1a” - )
langue cible elle-méme sur la production des erréurs et, paf conséquenty sur | ¢, v’
le développement de 1'interlangue. . : > o |

~ Quant aux erreurs qui résultent des méthodes d'enseignement, le travail -
de Sheen (1976) traite de ce probléme. Sheen cite surtout les méthodes "induc- _
tives", c'est-3-dire les méthodes a dio:vjsuel1es, basées sur une approche béha- . -
vioriste, qui, selon lui, se limitent & la présentation des structures qui se
prétent A cette méthode et procddent donc 3 une’simplification des régles.s I
sembie que cette méthode soit inadéquate pour 1'énseignement des structures L
_ complexes et nuancées: on &vite les structures difficiles et:on laisse 38 1'ap~ -
prenant la tache de "deviner des régles" .lui-méme. .C'est.une’stratégie dange- .
¢ reuse lorsqu'il s'agit des nilances et de$ subtilités d'une langue. Sheen voit
deux résultats de cette simplification poussée: 1). la‘neutralisation des nuan- .
ces dans 1'emploi des formes et - 2) 1a:fossi]isd%10n de cet emploi erroné. La
subordipation des &1éments 3 enseigner 3 la méthode-fait que Tfinput.auquel 7y '
1'apprenant se trouve exposé ne représente pas la langue telle qu'élle est utili--
_ sée par un locuteur natif. T L . ' ]
R Jain (1974) a aussi étudié 1'apport des méthodes d'enseignement au dé-
velofgpement de 1'interlangue en analysant 1'anglais de 1'Inde. Quelques exem-
("fﬁ) ples Suffiront pour démontrer le résultat des processus de simplification de 1la
part de 1'apprenant aussi bien que des méthodes d'enseignement: ' :

1 hope you will attend the party with your spouse ! e
_ I purchased the pencil yesterday™ )
) / She is donning a beautiful hat (p. 99)

- La simplification venant des .deux sources sigﬁalées fait que les diffé-
rences de niveaux de langue dans ces trois phrases sont effacées, et que les
~énoncés, sinon erronts, sont mal formés du point de vue du style.

Une autre 6tude dans cette méme ligne est celle de George (1972):  Com-
mon crvoprs in language  learning. Georqe'%ense que les erreurs et, par exten-
sion, 1'interlangue de 1'apprenant, sont déteyminées par quatre possibiliteés.

~
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 1): la sélection pai 1' épprenant des él1éments a retenir de la. lanque cible
» est fautive pous

2) 1es 'procédures de rétention sont elles-mémes déterminantes c'est-a-dire
certains él1éments peuvent &tre retenus plus facilement que d*autres, ou
bien, 1e" matériel présenté en classe 'ne facilite pas la rétention;

3) les procédures pour retrouver un &lément* par 1' apprenant, en fawﬁgzt {f

appel a sa mémoire, ne fonctionnent pas avec eff1cac1té, surtout si le
temps est? 1imité;

1 4

4) .les mécanismes pour produ1re la 1angue c1b1e sont fautifs (par exemple,
au niveau phono]og1que) . . .

I1 est év1dent que certaines: tk‘or1es de 1a psycholog1e développemen-
tale sont & la base du travail de George. Ainsi, il met-en relief 1'idée que
é: sélection de ce qui est intériorisé dépend de 1a "boite noire" ("black box")

que 1'apprenant intériorise dépend de ce qui est significatif pour 1u1 L” ap-
prenant suivant l1a loi du moindre effort, recherche la régularité, et c'est
bien ses expériences antérieures (entre autres avec sa langue r‘terneﬂe) qui
influenceront la détermination de ce qui est significatif. La production créa~
trice, par 1'apprenant, de la langue cible dépendra de la prédiction des &1é-
ments nécessaires pour communiquer, cette prédiction ayant été formée par sa
perception des structures, y compris de la réqularité, de la 1angue cible. Les
- erreurs sewproduisent lorsque sa perceptisn de 1a régularité n'est pas un cal-
que de la régularité existant dans le systeme«dd 1a langue cible. L'imterlan-
gue de 1'apprenant est donc le résultat des éléments sélectionnés, organisés
et ensuite mis ensemble aans "la boTte noire", et de 1a maniére dont.ces &1é-
ments ont été retenus et réutilisés par la suite (p.188).- !

¥)ﬁ1ns1 donc, comme le constate Brown (1972), le paradigme pour caracté-
riser tacquisition des langues secondes: donne 1a premidre place au fonctionne-
©meng cogn1t1f et perceptif de 1'apprenant. 11 existerait une "hiérarchie ‘co-
gnitive" qui détermine 1'intériorisation et la restructdration de la Tangue
cible, pour aboutir & Ta production de ce qui’ est reconnu comme un systéme
approximatif.

»

1.3 Etudes expérimentales importantes <

Afin de compléter et:d'amplifier le concept de Systdme approximatif,

~ .1} importe de passer en revue les pr1nc1pa1es études proprement expérimentales ~

de ce domaine. Bien que les Atudes que 1'on vient de voir’soient basées sur

la recherche expérimentale, les linguistes comme Selimker, Corder, Valdman,
restent au nivegu de la discussion th&grico- expér1menta1e Il est donc utile’
d'examiner des études proches de notre’'centre d'intérét pour avoir une idée

.de 1'apport poss1b1e de la recherche expérimentale 3 la description de 1'in-
terlangde et a 1'enseignement des 1angues secondes, Dans un prem1er moment, rous
analyserons les expﬁrwences ol 1'on ne s'intéresse qu'au produit, c'est~a- d1re

a la performance de 1'apprénant et, dans un deuxidme morent, celles qui servent
conme’ hase d'appui pour esqmisser des géoéralisations quant a la réalité menta-

- le chez 1'apprenant.

Dans le premier cas, celui ol le chercheur s'occupe du "produ1t" de
1 apprenant et ne rend compte que de ce qui est strictement observable (Tyro-
ne ¢t al., 1976b), nous retrouvons ded 6tudes de cas, des études longitudinales
d'un individu ou d'un groupe restreint d'individus, ol 1'intérét porte souvent

des raisons encore¥inconnues; - - F
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sur 1'dcquisition des morphgmes'ou des strUctures.interrogatives;it négatives
. par 1'appr9nant d'une langue seconde, spit dans une situation d'apprentissage
naturelle, soit dans une situ%tion sgolaire et formelle. e ‘

Une de ces éftudes longitudinales, trajtant le cas d'un enfant norvé-

» gien de six ans qui apprend 1'anglais dans d§4m11}eu anglophone, a été présen-
tée par Ravem en 1968. Le but de 1'étude est de dégager,’1'ordre d'acquisition -
des structpres interrogatives et négatives, surtout celles qui de@andent une
transformation avec le mot Jo; ces structures intéressent Ravem principale-
ment parce que les phrases similaires en norvégien exigent 1'inversion du syn-
tagne nominal et du verbe. Les yésultats donnent raison aux linquistes qui
mettent en relief 1'invportance d& la premigre.langue et la facilitation de

. 1'apprentissage d'une langue’ secojde par le transfert positif d'une langue aussi

similaire a 1'anglais que le noryégien,

Cazden ¢t al. (1975) ont aussi examiné 1'acquisition dans un contexte
non-scolaire de trois structures anqlgises .par six sujgts hispanophones. Des
six sujets, deux étaient des enfants, deux, des ddolescents, et deux, des adul-
tes. I1s voulaient savoir si les mémes séquences d'acquisition se trouvent-chez
-les aduttes et chez les enfants non anglophones apprenant 1'anglais, et, ®&n plus, .
si les.m@ séquences/apparaissent chez un adulte apprenant 1'anglais comme
Jlangue " &k8lde et chez’un enfent anglophone. Meéme si lgs résultats semblent
Jﬁconfirmev Teurs hypatheses - c'est-d-dire que les séquences d'acquisition de -
certaines structures sont pareillas pour les enfants et les adultes, et pour les @
apprenants étrangers aussi bien que pour les enfants autochtones -, cette étude
souligne la difficulté de tirer des conclusions valables avec seulement six’ su-
. Jjets. . . ' o ’ - .

_Dulay et Burt ont beaucoup travaillé dans le domaine de 1'acquisitiog du
langage (1073, 1974a). Elles ont €tudfé 1'acquisition diaonze "functors"
anglais (1'article, la copule singuliére, le -ing, etc.) Har deux groupes -
1'un hispanophone, 1'autre de lanque maternelle chinoise - exposés seulemert |

~ .3 1'anglais d'autres enfants. Comme ces deux Mhoupes de sujets ont acquis ces
orze structures dans te méme ordre et en mém& temps, Dulay et Burt concluent
qu'il pourrait y aveir des "séquences naturelles” dans 1'acquisition ¢'une, lan-
gue cible, quelle que soit la Tangue de départ des apprenants. *Elles consta-
-tent encore” qu'il poyrrait exister des "mécanismes cognitifs universaux" qui en
quideraient 1'acquisition, ces mécanismes cognitifs universaux faisant partie’
_Ue 13 capacité innée créatrice de 1'apprenant. Ces mécanisies, selon Dulay et
Burt, seraient beaucoup plus importants que la premigre lancue de 1'apprenant.

Cependant, comre disent Dulay et Burt elles-mémes, les chercheurs sont
loin dc pcuvoiv expliciter ces "mécanisres” ou ces "séquences naturelles" d'a-
prés les résultats expérimentaux obtenus jusqu'ad présent. Cette idée qu'i])ek~
isterait quelques mécanisries ou procédés heuristiques universels se retrouvé
. chez Milon (1974) et Htatch (1974). .

5 Meme ‘si ces ctudes expérimentales, soit longitudinales, soit synchro-
niques, peuvent apporter gdes idées intéressantes quant a 1'acquisition d'une
langue, clles sont mises en question notamment en ce au'elles font pocter 1'ac- \
cent sur 1'analyse formeTle de la landue, et ignorent le sens,des structures.
Hagner-Gough .ot Hatch (1975) ¢éldbrent ces ftudes pour avoir trouvé une cer-
taine régularité dans le développement langagier, mais ‘elley souligrent une la-
cune: les chercheurs ne sont pas capables de construire un modle pour décri-
re et pour expliquer le processus par lequel on apprend une langue. [1 faudrait

)
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nir compte n de la forine que de la fonction d'une structure et consi-
dérer aussi bie 1'input que la performance de-1/apprenant. - - -

14
aller étudier lawlangage dans les s1tuaty€ns concré}os de communication, te-
L

Hak ta (1974 1975, 1976) a essay6 de combiner ces facteurs dans son
étude lo g1 ud1na1e de 1° acqu1s1t1on de 1'anglais par une fille japonaise de
cing ans; ~¥1 s'intéresse a*1' acqu1s1t1on Ye 1a copule, de la forme do you
pour faire des guestions et du segment hoy to enchass¥ dans les structures 1n-
terrogativesy Hakuta avance 1'hypothese que, le ‘besoin de conmuniquer dang la
langue cible devenant urgent, et 1'apprenant n'ayant pas encore intériorisé
suffisamment cette langue pour pouvgir communiquer, certaines stratég1es de
communication propres a 1'apprenant entrent en jeu. L' apprenant s'arréte sur
certa1ne§.expre951ons réguliéres et fixes, qu'il trouve dans 1'input de la
langue cible, sans savoir ce que les éléments individuels.de ces structures veu-
lent dire. L'apprenant intériorise les formes et les situations dans lesquel-
les elles s emploient Ainsi, ces expressions, que Hakuta appelle 'patterns
préfabriqués", servent a dépanner 1'apprenant jusqu'a ce qu 'il atteigne ‘un ni-
veau plus haut de compétence dans la 1angu% cible. .

: Peut-on aénéraliser 23 part1r de ces observations? Il semblerait que
ces express1ons soient formées au niveau de la structure de surface mais que
dés que le sujet efsaie de changer, par exemple le temps du verbe do ou la “for-,

®mne du prononMans une question basée sur la structure do you, lés erreurs ap-
paraissent et sont systématiques. Hakutd vo1t ces structures préfabr1quées,‘s

. c@@me une preuve d'un processus d'uniformité “externe’: 1'apprenant ‘garde la
forme externe (de surface) de laggtructure de 1' 1nput et i1 sait & peu prads les
situations dans lesquelles i1 peut les utiliser; mais ces structures sont sans
uniformité "interne", c'est-a-dire selon les criteres de la langue. de départ
de 1'apprenant. Puisque le‘sujet ne connait pas suffisamment 1'anglais, il ne
peut structurer ce qu'il intériorise que selon le systéme de sa premiére lamgue.

Hakuta fait référence aux stades de développement de Piaget, c'est-a-
dire aux notions d'assimilation et d'accommodation. Le développement cognitif
chez" 1'enfant, selon Piaget, est un processus &\interaction entre 1'organisme
dynamique et 1'environnepent physique et social;\ il existe des stades de dé-
veloppement qui délimitent et qui déterminent celque 1'enfant apprend pendant

. ce stade. Par exemple, entre 0 et 2 ans, 1'enfant acquiert certaines opéra-
tions rationnelles comme les capacités de construire et reconstruire des objets
mentalement et de Faisonner sans recours au langage, mais il serait incapable
de conceptualiser mentalement des choses; Tla fopggtion symbolique s'é&labore
plus tard entre 2 et 7 ans. Le stade ou se twl'enfant a un monient donné, -
détermine la capacité de développement cogniti®™ et langagier et 1es opérations
rat10nnqlles possibles. : . :

Les notions d' ass1m11at1on ‘et d'accommodation chez Piaget recouvrent
le processus d'adaptation de 1'intellect & 1'environnement. Pour pouvoir as-
similer et intérioriser de nouveaux él1éments de 1'envir nnement, il faut due

1'intellect (1a capacité cognito-perceptive)-de 1'enf s'accommode’, s'adap-
te, se restructure, devenant par conséquent de plus en plu% structuré et de
plus ‘en glus capable d' assimiler d'autres &léments.

Bref, ﬁakuta, et il n'est pas le seul Tinguiste qui le fait (lama-ca-
aeu, 1973), vedt relier les - théories de Piaget a 1'acquisition d'une langue
seconde. Au début, avant que 1'intellect n'ait assimilé et se soit accommodé
qafsystbme de la nouvelle langue, 1'apprenant est incapable de faire autre
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" chose qu'utiliser les patterns préfabriqués. 11 faut attendre que 1'intellect
.se restructure ('s'accommode) p0ur.1'assimili§;pn du nouvedzziystEme.
| 1

-, . Ainsi, W'hypothésg qu'{l existe. une tratégie qui ise les patterns
' préfabriqués semble-bien jystifiée, conime ]E\‘g;gérme Hatch (1974). L'étude

théorico-expérimentale df Llakuta montre le chem ent possible: son travail

Mqui, au début, s'intéresse au produit linguistiqué, finit par s'attaquer aux

grocessus'd'apprehtissagend'une langué seconde. 11 en arrive & une hypothgse

R intéressante par extrapolation des données. Mais ce qui géne dans ces conc

. " sions, liées directement au développement langagiér d'un enfant et aux st

g dgveloppementaux de Piaget, est leur relation avec la sitaution des adulles en
’ tpain 'd'apprendre une langue seconde. I1(semble évident que 1'adulte ge fait

pas un retour en arridre pour passer d teavers les différents stade§ ,comge fait

']'énfant ep train d'apprendre sa premidre langue. ~-
L I ) - Duiqy et Burt ont aussi étudié le probleme des prpcessus d'appreptissa-
' ge (1972, 1974b et 1974c); "elles postulent un processus Lcons n créa-

» tive". Elleé acceptént d'abgrd 1'hypothdse selon laquglle 1'acquisition d'une
langue seconde se deroule‘tﬁﬁ;é celle de la langue maternelle; 1'organisation
ipterne, entale, 4% 1'apprenant détermine ce qui a liey pendant le processus

~ d'acquisitidm. " De méme que 1'enfant entre créativement dans le processus "gc-
quisition de sa langue maternelle, il met augsi en jeu sa créativité pour ap-
prendre une langue seconde. Son interlangue refldte ses tentatives de -traiter
la langue cible en tant que systéme. I1 y a une "reconstruction" de la langue

~- _ cidbb, basée sur les stratégies cognitives de 1;gpgrenant. T

a . Le mot clé pour Dulay et Burt (1974b) est "stratégié", qui met en re-
“lief le rdle actif de 1Yapprenant. Certains adeptes de la thé€orie du proces-
{ sus de constructigp crdative, tels que Chomsky (1968) et Brown et Bellugi (1964),
pensentsque les détix yariables déterminantes dans 1'ordre d'acquisition des struc-
. tures-de”la langue mgternelle somt la complexité sémantique et la OMlexité
"f «grammaticale ou lingfiistique (en termes de complexité de dérivation). I1 s'agit
s -de ¥'idée que la corplexité ®une phrase dépend du nombre de transformations par
. JQ¢QUé1]es on devrait passer . de 1a structure profonde pour arriver 3 la struc-
.\ ture de surface. Mais Dulay et Burt ne trouvent pas d'évidence significative
pour souten‘? cette hypothdsé (14). 11 faudrait repenser cette notion de "com-
plexité" qui Vieny de la théorie de certains linquistes s'intéressant a une
description abstraite d'une langue. Les critdres d'organisation pour le lin- .
% . quiste ne sont peut-8&tre pas pareils a ceux d'un apprenant en train d'appren-

1]

! + dre cettc méme lanque. N
- Ainsi, Dulay et Purt préfeérent la notion de "stratégie"; il gHgit de

- '{ ﬁtroﬁ‘hivs créées par 1'apprenant, qui entrent en jeu afin de trouvEr des va-
. riables, des points de repore et des caractéristiques fondamentales de la Tanque

* cible pour—arriver 3 une.organisation cognitive de l'indﬁ%”linguistique.4 Le
! ! . . o+ .
modd e proposé est le suivant {p. 276 ):

. : \

. Input 1angagier > Processus, de construc- ) Interlangue °e
WP * : tion créative , [

~ _, J v A - - ”
- . : *

-

‘L'apﬂfenant ‘l
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. | . A partir de ce tableau, les auteurs déduisent quelques variables dans
"input: = o :
‘ - la source de 1'input: up locuteur qgt1f7
- Tles types cde 1'input: -des exercices strm:turaux7 ' \\\
un texte'oral par un Tocuteur nat1f
- la fréguence d'occurrence des structures
" - -la durée d'exposition & la langue cible
la variété de la langue cible & laquelle 1'apprenant est exposé
(Dulay et Burt 1974b, p: 276). , _ “

Parmi "les autres chercheurs qu1 s'intéressent a la descript10n des pro-
cessus d' apprent1ssage, nous trouvons Selinker qut, avec Swain et Dumas (1975)
a étudié 1'apport du concept d'interlangue chez les enfants apprenant leur pre-
miére 1angue IT faut aussi considérer Hatch (1974) qui est aprivée a toute
une liste d' hypothéses dans son travail "Second language lear i universals?
Etant donné-que 1'acte Jangagier est gouverné par des rég} ‘rule=governed
behavtor") et que 1'acquisition. d'une langue cible vise 1'iatérigrisation de
régles de cette langue, Hatch constate que 1'oh°peyt supposer qu ‘11 existe cer-
tains processus comnuns dans ce comportement verbal,

Premidrement, i1 semble que certains enfants suivent une séquence d'ac-
“quisition telle que le passage d'une étape d une autre est assez démarqyé;
Hatch Tes appelle des "générateurs de r2gles". D'autres enfants sont ‘des .cueil-
leurs de données"; on ne peut pas savoir 3 quel moment ils ont intériorisé une
régle de grammaire de la langtie cible. Hatch voit ainsi deux types "universels™
®/4 d'apprenants; . '
Deuxigmement, Hatch trouve que la fréquence d' occurrence d'une struc-
ture dans 1'input (par exemple, les questions avec seulement la forme yous)
1nf1uencera (15) . 1'acquisition de cette structure aussi bien en termes de for-
mg qu'en termes de son utilisation sociale. N&anmoins ,- Torsqu'il s'agit d'une
structure fréquente dans 1'input, mais pas souvent ut111sée par- le sujet, il
pourrait y avoir deux expl'cat1ons la structure n'a peut-&tre pas un rende-
ment sémantique &levé pour \apprenant, ou le domaine s mant1que de la structu-
re en question lui semble peud\clair (comme "briser"/"cdsser", "connaitre"/"sa-
voir" En dernier lieu, 10rsq e la struCture a beaucoup de variantes (v1eux,
vieil, v1eille)x il semble qu'elle s'apprenne plus tard.

Les quelques études expérimentales dont i1 a été question signalent la
d1rect10n que prenngnt les recherches sur lég systémes approximatifs. Ce n'est
qu'aprés un certain nombre d'études semblables, au n1veau de la simple descr1p-
tion de la performance de 1'apprenant, aussi bien qu'au niveau des processus
psycholoq1que, que surgira une idée plus claire de ce qutest un systéme approxi-

«matif. Jusqu'd présent il n'y a que des tatonnements ou des eséuisses qui sou-
vent se contredisent, mais qui ajoutent-petit 3 petit 3 une compréhension glo-.
bale du processus d' acqu151t1on d'une langue oy

1.4 Etudes en langque franga1be sur cette notion' .

sur 1/Mmlais.  Ltant donné que notre travail s'oriente plutdt vers 1'ensei-
gnemént. du frangais cotme lafique seconde, nous nous proposons, dans les pages
qui, suivent d'examiner certaines &tudes portant sur le frangais.

i Les recherches sur\Telconcept d' 1nterlanque ont porté& pr1nc1palement

LColette Rojas (1971) a écrit un article théorique sur 1'analyse des

l" ., .
;‘ w- . A ‘
FA “’ . p

- P Y
T, 2




25 . '
el (

fautes dahs lequel prenant copme point de départ le travail de Frei (1929),
elle analyse les erreurs faites par les francophones en fraficais langue ma-

ternelle. Le but de 1'étude étant de délimiter les diffigultés intrins@ques
au francais, il n‘est pas question d'acquisition d'une gue seconde.

, Buteau (1970) a étudié aussi les fautes en frangais, mais faites par
les “6tudiants apprenant le frangais cqmme langue seconde. Elle s'est arrétée
aussi ‘sur le concept de difficulté commé Frei: Te degré de difficulte (16)
dans 1'acquisition d'une langue seconde est fonction du nombre dffkchoix d'élé-
ments grammaticaux possibles, si 1'on reste au niveau de 1'analyse linguisti-
que. Du point de vue psychologique, 1a, difficulté est fonction de Ta péercep-
tioy des points de repére‘contextue1§ qui guideraiept le sujet % faire son

: Une 6tude Tongitudinale, d'une durée de dix ans.,fa €té menée par Bou-
ton (1969); i1 a suivi des €tudiants (&ge: de 17 & 60 ans et plus) & 1'Eco-.

" le pratique de 1'Alliance francaise a Paris. 11 a voulu essayer "de compren-

dre selon quelles\gtapes, en fonction de quels mécanismes s'organise 1'acqui-
sition progressive du frangais, langue étrangre"., 11 s'agissait d'adultes
qui ne s'intéressaient au frangais qu'en tant que "langue véhiculaire" (pp.
12-13). = ' .

Bouton caract®cise trois momentd dans 1'acquisition d'une langue se-
conde: 1}) 1Yintégratidn - 1'acts de compréhension; 2) 1'assimilation -
1"organisathon et 1a fixqtion d'un nouveau goncept; 3) la restitution - 1'ac-
te verbal lorsque le sujet utilise ce qu'il™a assimilé, Ce n'est qu'au niveau
de la restitution que la ffaute ou la "déformation" apparait; cependant, on re
sait pas si la faute est le résultat d'un probléme au niveau de 1'intégration,
de 1'assimilation ou de la restitution (p. 113). Si les déformations se pro-
duisent au niveau de 1'intégration, la mauvaise_compréhension peut étre corri-
gée. Cependant, cela est‘z}ys difficile au niveau g; 1'assimilation: lés dé-

{ormations ‘Peuvent résulter/soit d'un apprentissagedmal conduit ou incomplet,
soit des mécanismes innés de 1'apprenant que le professeur n'a aucun moyen
d'influencer.

4

s o
L'explication proposée par Bouton gour 1a production des déformations

s'appelle "le contenu de la pensée". Le si§gt construit une interprétation -~

personnelle qui est supecpos€e au.Systéme d& la lanque cible. Sur ce point

Bouton rejoint Dulay et Burt (1974b) entre autres, mais il pense que c'est la
lanque maternelle qui sert de base pour cette reconstruction du systéme de la
lanque cible, Autrement dit!ﬁe contenu de la pensée amdne a une restructura-

. tion spontanfe, ce qui a conme résultat la production d'un "microsystéme", d'un

~—

3

"micro-francais" (pp. 148, 151, 152). Ce systdme est renforcé par les contrain-
tec de la communication; 1'apprenant utilise un "frangais" simplifié, approxi-
matif, mais suffisant pour que la communication ait 1'efficacité qu'on attend
d'elle (p. 148).

Méme si Bouton pense que la déformation, c'est-a-dire la production
des erreurs, est un trait permanent de 1'acquisition d'une lanque seconde, il
essaic d'expliquer conment on pourrdit réduire le nombre de ces erreurs. 11
note que la fréquence des fautes est réduite progressivement lqradue la lanque
oot utilisée comme moyen de communication. Cependant, Torsqu'il s'agit d'ex-
primer ses pensées, ses sentiments dans la langue seconde, les erreurs réappa-
raissent et il ne semble pas, pour un grand pourcentage de sujets, qu'elles
puissent disparaitre facilewent. Pour Bouton, 'élimina®¥ion des déformations

.7
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est reliée aux "mécanismes neuro- phys1olog1ques de 1'acquisition aboutissant 3a
1'automatisation du geste vertal..." (p. 434).

Valdman (1967, 1973, 1975) et Py (1975) ont aussi~travaillé sur 1'ac-
quisition du frangais, plus particulidrement, sur 1'acquisition des formes
1nterrogat1ves ils s"intéressent surtouf au discours encodé par 1'apprenant.
L'6tude de Valdman, menée duwant les anrées soixante a Indiana* University,
tend & prouver que 1' étudiant’ choisit le plus souvent la forme Qu + Sn + "Sv
(exemple ot il va?). Cettewiorme, qui est trds f@tquente dans le francals
~populaire et dans le langage des enfants de langue fcan§a1se, représentet 25%
du corpus. Comme cette forme ne faisait pas partie de 1'input du cours de
langue, Valdman conclut que 1'étudiant est arrivé a cette simplification par
lui-méme Yrdce A une restructuration des &léments de -1a langue cible. Valdman
présente alors. le processus de s1mQ:1f1caQ1on comme un dés principes universaux
d'organisation de la pensée humaine\ un pyrocessus qui op@re surtout 1orsqu il
s'agit d'une situation naturelle. de communication en dehors de la salle de clas-

se. Plus récemment, Valdman a essayé d'évaluer 1'effet sur 1' apprentissage des -

formes 1d%errogat1ves si un changement majeur est institué dans la.gradation
du matériel pédagogique (]975)..

Les expériences de Py au Centre de Tinguistique appliquée de Neuchdtel
concernent une analyse statistique dés erreurs faites par un nombre élevé de
_su3ets (entre 80 et 100) et des études de cas pour formuler des hypothdses sur
‘1'ordre d' acquisition des formes interrogatives et sur les stratégies possibles
d'apprentissage. 11°constate -que, pour certaires structures interrogatives,
le taux d'erreurs reste constant, ce qui peut constkituer un cas de fossilisa-
tion. . En outre, il semble que le systéme 1nterrogat1f frangais préte & confu-
sion, notanment en ce qui concerne 1'inversion et 1' usage de morphéme EST-CE QUE.
Conme le but de sa recherche est 1'amélioration de 1'enseignement du frangais
langue seconde, Py propose 1'enseignement de chaque structure interrogative en -
relation avec seg différents usages sociolinguistiques. On reviendya plus tard
sur, ces considérations pédagogiques. .

Parmi les recherchts qui s'intéressent plus particulidrement aux pro-

vajlleurs migrants, on ne pedt passer sous silence une étude de Colette Noyau

\ >

\

bleémes de 1'enseignement desiiangues 6trang@res 3 des immigrants ‘et aux tra- /
1

Loffectuée en france et dont @lle rend compte dans 1'article "lLes fran¢ais
.z;)[ poches des Lraval Llewrs migrante:  un nowveauw champ de rechevohe f1976)
(. Noyau Laractérlse le type de frangais appr19>par les Yravailleurs comme un
"francais approché”:

"Les travailleurs... on d0 se.forger un syst2me de secours

pour comprendre et se faire comprendrg _en frangais dans les |
aspects les plus indispensables de leur existence, sans 1'in-

tervention d'aucure institutiqn d'éducation" (p. 45).

Ces travai rs se trouvent ainsi dans 1'obligation de communiquer pour vivre
dars une Tanque autre que la leur.® | 'auteur décrit alors "comment. se consti-
tue et fonctionne ce type part1cul1er de bilinquisme, dans lequel les contrain-
tes sociales et culturelles cue 1'on sait appellent des solutions linguistiques
particulieres” (p. 45). Ce "frangais approché” serait hien le "langage d'’immi-
qrant” ou le "systdme transitoire" dont parle Nemser (1971). Noyau pose trois
séries de problémes qu'elle 6tudie par la suite: 1) Jles caractéristiques de
ce francais forgé "sur le tas"; 2) la fagon dont 1'apprentissage de ce fran-
(ais s'effectyes 3) e type de frangais qu'il faut enseigner 3 ces travail-

N
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_1eﬁrs si 1'on arrive & une intervention pédagogique.

Pour répondre aux deux premidres séries de probleémes, Noyau propose un
inventaire organisé par domaines d'expériences, telles que "1'Arrivée", "S'o-
Tenter dans la vie", etc. Comme elle le souligne, il ne s'agit pas de con-

act entre deux lanques, mais plutdt "le contact chez un Tocuteur d'un sys-
téme linguistique constitué (sa premidre langue), avec des manifestations d'un
autre systéme 1in3uistigue (1a langue seconde) 1ié & certains types de situa-
tions" (p. 51). €Ce n‘est que petityd petit, a force d'associer les 61éments

* linguistiques pertinents avec certaines situations, que le travailleur migrant
arrive 3 se construire un systéme efficace pour la communication, que nous’ ap-
pelons "systdme approximatif®. N'oublions pas que plusieurs de ces travail-
leurs migrants n'ont pas une premidre langue, mais plusieurs (surtout les ara-
bophones et les gens venant des pays d'Afrique fnoire) et qu'ils sont souvent -
analphab2tes, deux conditions qui compliquent la cgimpréhention du probldme de
1A mise.en place d'un’systéme approximatif. Noyay se demande pourquoi la plu-
part de ces travailleurs n'arrivent jamais 3 maifriser le systeme de la langue
cible et elle avance quelgyes raisons possibles:. '

1) le fait que ces travailleurs sont urtout exposés & un frangais populaire,?
nsociolectes des couches populaires" (p. 54) et ceci, par transmission
' oraM des données linguistiques. Les situations de communication sont
“ {mii téess ’

2) 1le fait que ces travailleurs sont souvent "de passage"”; 1ils ne se ;spr
dent en France que pour gagner de 1'argent et ils ne veulent pas s ANté-
r 3 cette nouvelle€ociété. Ainsi, dés que leur "francais approché”
suffit pour “"sesdébrouiller”, leur systéme cesse d'évoluer. .-

"On doit supposer a la base une suppression de la tension
vers la LC (langue cible), quisest du domaine de la moti- *

vation..." (p. 55).
Ce nouveau systdme linguistique n'est qu'annexé au syﬂs}me de 1'autre
. lanque parlée par les travailleurs (ou aux systémes d'autres angues). Les
situgtions dans lesguelles s'est élaporé ce type de bilinguisme ne favorise pas

. "la recherche de 1'§déquation a une norme sociale du langage" mais plutdt met

" en relief "l“écongi?e linquistique (Te minimum vital: Tle message passe)" (p. 7).
‘En résumé, Noyau souligne les aspects sociolinggistiques dans le développement
des systémes approximatifs chez les travai]leur! migrants; elle s'intéresse a
6tudier les idiolects d'immigrés ‘ggfin de rassembler les caractéristiques lin-
quistiques pouvant apparaitre comme relifes aux circonstances d'acquigition et

. ‘(* Se pratique linguistique" (p. 58). e

1.5 tossilisation et pidginisation

Voila donc quelques directions de la riecherche en francais sur le con-
cept de systome approximatif. [T sempdT que cdtte notton se préte 3 la carac-
tﬁriﬁatiﬁzqdu langage des locuteurs de langue seconde, que ceux-ci soient des
travailldurs inmigrés ou des apprenants en milieu scolaire. 11 semble cepen-

©dant que dans les deux cas se produisent aussi des phénoménes de "fossilisation"
et de "pidginisation” qu'il est imptrtant d'étudier.

. . . . . 1t s .

Conme nous 1'avons déja signalé (p. 79), la foscilisation (selinler, 1972)
decrit le processus par lequel un systdéme approximatif ﬁqviont le plus haut degré
de compétence possible pour un individu: 1le systéme du locuteur se fige et de-
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vient stable: Tle lotyteur continue & faire les mémes fautes. Selinker parle

de la'"compétence langagidre fpssilisée". Pour des raisons non encore iden-
tifiées, 1'apprenant cesse d‘intérior1ser de nouveaux 6éléments de 1la langue
cible. Ce processus peut s qppliquer a un individu ou & un groupe, ce qui
pourrait engendrer la formulation d'une nouvelle variété de.la ‘angue cible ~
(comme 1'anglais ar]é en Inde - Voir Jain, 1969). La compétence fossilisée >
devient alors la ' 1angue" pgrlée dans cette région- gfographifue. Les 1ocuteurs '
de cette variété - de cette interlangue devenue stable - pourraient continuer

d intégrer des items lexicaux nouveaux, mais les structures morphosyntax1ﬂues

ne montrent plus de développement vers une connaissance du syqtéme total de 1a

langue cible. . / " .

- Certains linguistes acceptent 1'imypothése d‘iﬁterlanque seulement du
point de vue d'éléments ou de syst@mes fossilisés. Selon eux, les systdmes
intermédiaires qu'utilisent les apprenants, surtout ep milieu scolaire, sort
trop instables pour pouvoir 8tre décrits et pour postuler un véritable systéme
linguistique. On pourrait méme se demander 'si 1'on réussira 3 dégrire n 1mpor—_

quel systéme. 11ngu1st1que, car 1" évo]ut1on est une des carSSté istiques pri-

mord1a\es des 1gngves 17)

uels exemples d'interlangues stahles pourrait-on donner 7 Se lon#Nem-
ser (1971),/ 1e langage de la plupart des ‘immigrants, qui n atteignent pas le P
niveau de fcompétence des Tocuteurs de la langye du milieu d'accueil est une
variété stable de systéme approximatif. Un autre exemple serait donné par les

'chauffeurs de taxis ou les commis dans les hdtels, qui opt des contacts fré-

quents mais tréds circonscrits avec des étrangers. DﬂhﬁhS‘;de les gens qui uti-
lisent un tel systéme ne forment pas une communauté linqu¥stique. Néanmoins,
si une communauté se forme un systéme approximatif peut se stabiliser et une
nouvelle variété de la 1angue c1b]e se developper, ce qui pourrait étre le cas
des groupé¥ immigrants.

Richards, dans "Sveial Factors, interlanguage and Zanguage learming"
(1972), a_6tudié ce phénoméne plus en profondeur Selon lui, c'est la situa-
tion socio-économique et politique qui déterminera la nature de 1'interlangue
et les possiii!ités de fossilisation des systdmes transitoires.

Toutd acquisition d'une langue s'effed®ue par le biais d'une série d'in-
terlangues; mais a cause de certains facteurs sociologiques, économiques et
autres, une interlangue peut constituer la compétence terminale d'un groupe. !
Elle devient alors la marque de 1'identité duv groupe et de la solidarité ethni-

que. Ces interlangues :x$£eigpc le résultat du contact des langues et des culs
‘ tures. Richards donne co xemples 1'anglais des immigrants et 1'anglais d'un

groupe ethnique indigéne comme les Inuit du nord dunzfanada. A cause des pressions
6conomiques et sociologiques, ou d causg¢ d'un isolemént linguistique et culturel,
ces detrx groupes utitisent des 1nter1an6pes - devenues des variétés d'anglais -
qui Teur sont propres. Un troisi®me contexte qui porte a 1'é€laboration d'une
interlanque stable est celui des p1dg1ns et des créoles. Ces trois situyations

reflétentt les degrés différents d'intégration socio-économique et politique de
ces groufes dans une société controlée par un autre growpe tinguistique.

Il existe aussi la_situation ol une variété locale d*anglais se déve-
loppe dans un milieu non anglophone, ali Nigéria par exemple,. ou 1'anglais est
la lanque de 1'instruction et de la _communication officielle. Richards voit
1'anglais parlé au Québec par les francophones comme "idiosyncratique", tandis.

que 1'anglais de 1'Inde est une interlanque stable, reconnue maintenant comme \
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.une variété. 11 faudrait examiner les fonctions.sociales de la langue en ques-
tion aussi bien que la mani2re dont elle est apprise, car la distance entre
1'interlangue fossilisée et la variété 'standard dépénd de ces facfeurs aussi
bien que du degré d'isolement culturel de la communauté linguistique en ques-
tion. '

{ o ( T __

Ue situation différente se présente, selon Richards, lorsque la®lan-
' que cible n'a pas de fonction scciale; c'est celle ou la langue s'apprend for-
' mellement dans une école et ol elle n'est pas utilisée pour la communication
dans la vie quotidienne. Dans‘ce cas plusieurs différences apparaissent. A
1'6cole, il y a toujourd un effort d'approche de 1@flangue standard (langue de
prestige) et les déviations sont considérées commedles fautes. Dans les gutres
situatiops ci-dessus, 1'interlangue est acceptée et institutionnalisée’, méite si
e]le est considérée comme non-standard. . C'est la communauté linguistiqug con-
cernée qui déterminera jusqu'd quel point les locuteurs apprendront les"formes
stardard. Pour 1'é6tudiant, cependant, on caonstdérg que ce sont ses proppes li-
mites qui déterminent.sa compétence daks la langue secondg et non le contexte
~..) .socio-économique dans lequel il vit. S o .-

N Nous avons présenté ainsi les différentes possibilités de fossilisa-

tion de systémes approximatifs, telles qu'eiles sont postulées par Richards.
Ce phénomdne de fossilisation peut servir aussi pour expliguer le développement
de certaines variétés non standard d'une langue par les lccuteurs natifs de cette
langue. I1 s'agit de siiuations bidialectales ol une minorité, isolée de. la com-
munauté linguistique majbritaire 3 cause de facteurs socio-économiques et cultu-
rels, utilise une variété qui n'est pas isomorphe avec la norme! de la cormmunauté.
Comme exemple, on pourrait citer le cas des Noirs aux Etats-Unis, ou celui des
.habitants de certaines régions isolées comme les montagnes de 1'Appalachia. Par
.. rapport a la norme de 1'anglais enseigné dans Tes écoles, ces variétés d'anglais
. pourraient s'analyser comme des syst@mes approxifnatifs fossilisés, caractérists
par une surgénéralisation des ragles et une simplification de la morphosyntaxe
. de 1'anglais standard. On peut se demander si 1'anglais parlé par Tes anglopho-
nes de la région de Québec, fortement influencés par.le frangais de la .région,
n'est pas aussi une interlangue fossilisée, 5 .

Méme si nos intéréts dans ce travail portent sur 1'apprentissage des
lanqueg secondes, i1 faudrait au moins se demander si le concept de fossilisa-~
£ tion s'applique a 1'acquisition de-la Tanque maternelle. Peut-on dire que le
locuteur natif a des 6l6ments fossilisés, sinon un systéme fossilisé, qui sont
partie intégrante du systdme total de sa langue maternelle? Wyatt (197¢) cons-
tate que peu de recherehes ont 616 f(gtos en ce (qui conqprno-l'ﬁqe auquel le
locutewr nat1f cesse d'acquérir ou dlajouter des régles de grammaire ou des
otructures a la grammairve de sa langue maternelle. Lenneberq (1967) pense qu'a-
prés 1'age de 12 ou 13 ans on n'ajoute que des items lexicaux ou des expressions
idiomatiques. Ainsi, si 1'on accepte la théorie de latéralisation cérébrale de
l.ennebery, un enfant qui, pour quelque raison que ce soit, n‘acquiert pas le sys-
tdme total de sa premiérd’?angue avant 1'dge de la puberté ne pounrait pas, plus
tard, ajouter des 61éments nouveaux au systeéme grammatical de la lanque qu'il pos-
cade: il utilisera un systdme approximatif par rapport au-systéme total de sa
premiere langue.  Bien entendu, i1 reste 3 savoir en quoi consi®te exactement
e systéme intégral de n'importe quelle lanqgue naturelle. C'est peut-étre une
abstraction par rapport & laquelle toud locuteur natif utilise un systéme approx-
' ’g imatif fossilisd.

. ° |
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Le fait que la simplification et la surdénéralisation des régles mor-
phosyntaxiques semblent caractériser les syst2mes approximatifs fossilisés, a
amené les chercheurs & postuler un lien possible avec les pidgins et les créoles,
signalé par R1chards (vo1r p. 27 ci-dessus) comme le troisidme exemple de fossi- -
‘lisation, 11 s'agit d'un phénoméne langagier bien particulier, considéré par
certains linguistes comme une véri¥Ration évidente de la notion de systémes
approximatifs. C'est Schumann {1974a) qui en a proposé le moddle, basé sur une
analyse des mécanismes de développement des pidgins et des crénles

Schumann exp11que que le 1angage remplit trois fonctions pour 1'homme:
la conmunication, 1'affirmation de 1'identité sociale et 1VGXpression des be-
soins psycholoa1ques 3a thése est 1@ suivante: si la fonction de la lanque
appriseé par 1'étudiant est seulement la communication, 1'interlangue qui se dé-
-veloppe ressemble aux pidgins avec des s1mp11f1cat1ons de structures. Mais dés
que la langue assume les deux autres fonctions - fonctions intégrative et ex-
pressive -, 1'interlangue devient plus complexe et ressemble plutﬁt aux créo-
les, A1ns1, le développement des pidgins et des créoles\qut servir: comm?)mo-

% dele pour 1'apprentissage,des langues secondes.

Schumann identifie quatre mécanismes pertinents pour le développement
des pidgins et des créoles: 1la simplification, la réduction, la compilation
et 1'expansion. Les deux premiers-caractérisent les pidgins: 1'ordre des mots
remplace les inflexions, c est a-dire les 61éments redondants disparaissent -
five books + five book; questions sont formées a partir des affirmatighs,
sans changer Y'ordre des mots, et les tolrnures stylistiques sont réduit
6liminées compl2tement. D&s que sa fonction change, la langue changera”™®t 1'on
retrouvera des caractéristiques des créoles: plus de formes alternatives, plus
de variations stylistiques, plus de vitesse dans le débit de la phrase, ett.
donc comp11cat1on et expansion. . &

Schumann est d'avis que 1'étudiant d'une langue seconde passe par les
mémes étapes. Les systdmes approximatifs qu'il utilise ressemblent au début
aux pidgins et ensuite aux créoles, et les mémes mécanismes opdrent dans les
deux cas. Plus tard, d&s que 1'apprenant commence a s'exprimer et a utiliser

4:”zblﬁla langue pour exprimer son identité et ses besoins, 1 interlangue tendra idéa-
lement vers la norme du locuteur natif adulte. .

16e par les étudiants en langue seconde est célle e Ferguson (1g71). Ce lin-
quiste a examiné la présence et 1'absence de la copule en anglals dans le lan-
gage des enfants, des étrangers, et des locuteurs de pidgins ‘afin d' étudier la
tendance vers la simplification (1a réductjon des distinctiops merphosyntaxi-
k\/ques) que 1'on retrouve dans Tes pidgins. aussi bien que gans les systémes ap-
proximatifs. Ferguson reprend 1‘hypothése de Richards volilant que le langage

de ]'ighaqgi: (sans doute s'agit-il d'immigrants) pourrait devenir une sorte

Une autre étude qui postule un lien entré\ies pidgins et la lanque par-

de pidgin ensuite une variété de la langue cible en question, dépendant de O
va situatiomsocio-culturelle. Pour lui, le nyﬂcessus de simpTification, qu'on .
trouve dans le langage des enfants, des étrangers et des locuteurs- de pidgins, .
est un phénomene universel dans 1'acquisition d'une laryue - premidre ou secon- '
de. Les résultats semblent soutenir 1'hypothése de Schumann: puisque le pro- &
cessus de simplification est le début du développement des pidgins et que ce ’
méme processub se pé€trouve dans 1'interlangue des apprenants en ianque secon- -
dey le langage 1'apprenant ressemble & un "pidgin naissant”, une &tape dé- t v’
veloppementale dans le processus d'acquisitian. . .
J

3




3

N [ 4

%

pour soutenir le concept d'interlangue jmp]ique ques]'analyse du développement
des pidgins fournira la c1é du processus d'aequisition des langues secondes.
Cependant, Flick et Gi]bert~(197§) constatept qu'il existe des différences qui
reldvent des condlitions sociales dans le dloppement des pidgins et des in-
terlangues: 1'analyse des deux phénon@nes n'est donc pas aussi précise et claj-.
re qu'on le pensait. . L'essentiel de leur aygument se trouve dans le fait que,
dans 1'apprentissage des langges secondes, on n'a qu'une seule langue qui sert

de norme 3 atteindre, de mod€le pour 1'approximation. De plus, il est rare quie
les apprenants en milieu scolaire utilisent leur approximation de la langue <i-
ble pour communiquer entre eux. Or, le développement des pidgins est caracté- %
risé par 1) les sources multiples des pidgins, 2) - le fait que les locuteurs
des pidgins forment une communauté linguistique et qu'ils utilisent le pidgin
pour communiquer, ’chaque sous-groupe €tant d'origine linguistique diverse, .t

3) le fait que la langue cible ne sert que rarement de modele, 3 cause du con-
tact trds 1imité qui existe entre le groupe qui parle la langue ctble (dans la
plupart des cas, ce groupe est d'un niveau socio-&conomique 6levé) et le groupe
pidgipisant. La distance sociale dans ce cas est un élément a considérer, car
elTe Fend cette situation nettement difftrente de celle de 1'€tudiant d'une lan;
que seconde. Celui-ci, en effet, aura toujours la possibilité d'accéder‘d la
culture et & la société de la langue cible.

Ainsi, le moddle de pidginisation proposé¢ pour faciliter la recherche et
la description des systdmes approximatifs n'est pas sans poser des problémes”. .
I1 suppose une connaissahce préalable des différences dans les contextes so-
ciolinguistiques entre 1'acquisition d'une langue seconde et le développement
' des pidgins et des créoles, Cependant, 1'analyse des erreurs montre pour les
deux cas une similarité possible dans les processus développementaux des sys-
tdges approximatifs et des pidginﬁéf)' -

Nemser (1970), et surtout Richards (1972), (et Noyau, 1976, p. 56), sou-
Tignent 1'importance des facteurs sociaux, économiques et politiques dans 1'ex-
plication du phénom2ne de fossilisation, dont le développement des pidgins et
des créoles n'est qu'un exemple. Cependant, la recherche sur les causes et les
mécanismes opératifs de la fessilisation aussi bien que sur Ja descr’btion d'un
systéme fossilisé peut faire ressortir des notions peritinentes quant aux pro-
cessus déterminants dans 1'acquisition des lanques siZOndes.

D'autres linguistes considérent les variables affectives comme étant
cignificatives dans la fossilisation des systémes approximatifs (raylor, 1974,
Jain, 1969). Selon Jain, 1'interlangue de 1'é6tudiant représente une "compéten-
ce fonctionnelle": (8 qu'il décide qu'il a assez appris pour pouvoir communi-
quer, il cesse d'apprendre;  Noyau (1976) postule le mgye processus pour les
travaitleurs migrants (p. %%). bans la plupart des cas, ceci se passe incons-
cienment et l'apprenant@p'intériorise plus les &lements de 1a lanque cible;
saut possiblement du vocabulaire; son systdme intermédiaire se fossilise. Les
facteurs affecti%¥s en jeu sont la motivation, la capacité de s'identifier aux
menbres d'un autre groupe culturel et le désir de le faire, donc en général des
facteurs qWi caractérisent la "motivation intégrative", décrite par Gardner et
Lambert (1972). ' i

¢ bans ce contexte, on compare souvent la facilité de 1'enfant pour appren-
dre Ta lanque secbnde a la difficulté qu'éprouve 1'adulte. Mais, 1'enfant qui
est en train d'apprendre une langue seconde (dans une comnunauté utilisant cette
lahgue comme langue maternelle) aura un beSoin fondamental de communiquer avec
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les locuteurs natifs de cette nouvelle communauté linguistique. L'acquisi-
‘tion de Ta langue cible fait partie du processus- de sqcialisation, nécessai-

re pour devenir gembre de cette communauté. (Macnamara, 1973; Taylor, 1974,
Scehumann 197”‘ .

‘Quant 2 f'adu]te, les chertheurs parlent plutdt de mot1vat1on, 501t ins-
trumentale, soit 1ntégrat1ve, pour apprendre la langue cible. Sauf dans le
cas des®immigrants, 1' apprénant adulte n'aura pas besoin de s 1ntégrer ou de
s'identifier aux membres d'un autre groupe cu]ture] De plus, pour 1'adulte,
les Timites de son égo sont déJa fixes (son 8go n'est plus assez perméable)
et il est moins souple que 1'enfant pour s'adapter psychologiquement & une au-
tre communauté lingwistique (Taylor, 1974). Un enfant peut aisément changer de
culture quand il chanye de code, alors que 1'adulte peut &prouver un choc cul-
turel. L 'adulte éprouve une certaine anxiété face d 1a nouvelle culture, (1'a-
nomie de Durkheim): i1 se sent menacé de perdre son identité, lice a 1& lan-
gue qu'il parle. 1I1 sera par conséquent incapable d'atteindre un haut niveau
de compétence dans l1a langue cible. ' Schumann (1975) le dit clairement:

. problems with adult's attitudes, motivation, and/or )

emphatic capacity which are brought %bout by either general
social-psychological- development or Tlanguage and culture

should prevent him from getting §nvolved in communication ‘ .
which will Tead to successful second 1apguage acquisition".

(p. 232)

Ainsi, selon cette notion de 1° importance des facteurs affect1fs dans le pro-
cessus de foss111sat1on, 1'adulte sera cohdamné & utiliser un systéme approxi-
matif, devenu sa compétence terminale, de 1a langue cible et il n'atteindra
jamais Te systéme d'un Tocuteur adul;e natif. :

Dans les pages précédentes, nous venons .d'examiner la direction qu'a
prise la recherche sur le processus de fossilisation, considéré comme un champ
fécond. pqhv k' €tude des systémes approximatifs et pour certains chercheurs, le
seul vér1tab1 xemple de s¥steéme approximatif. Dans ce domaine, il y a deux
groupes de fa?!gurs“qu1 semblent se distinguer par leur 1mportanc les fac-
teurs idéologiq c'est-3-dire.dociologiques,-6conomiques, et pOlitiques et
les facteurs af%gitjfs, tels que la motivation, le besoin, 1'ethmocentrisme.
Dans 1'état actuel des connaissances, il est impossible de 4 prononcer sur
1'apport véritable d'un groupe ou 1'aswtre de ces facteurs.

1.6 Problémes soulevés par 12 notion de "systdme approximatif"

Cette notion de-fossilisation n'est pas le seul domaine relatif au con-
cept dés sys témes app&oximatifs qui souléve des probldmes. La recherche dans
ce domaine des systémes approximatifs semble faire naftre autant de questions
que de réponses aux nombreux probléNes que pose 1'apprentissage des lanques se-
condes.. Nous voulons signgler ici jusqu'd quel point les concepts dont il a 6té
.question dans les pages précodentes sont spéculatifs et difficilenent v6r1f1a—
bles.

D'abé%ﬂ, qu'il s'agisse de Selinker, Corder ou Nemser, chacun est d'ac-
cord sur 1Lidée que 1'interlangue de 1'apprenant est systématique, sans préci-
ser cependant ce qu'on entend par "systématique". Ces auteurs soutiennent aue
le développément du systéme de 1'apprenant se fait selon des 6tapes structurées

- qui "sé tiennent" & n'importe quel moment du processys. Une coupe synchronique

it
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permettrait de-déterminer le systfme de 1'epprenant. Or, personne n'a encore
donné de preuve de ce caractdresSystématique de 1'interlangue. L'étude de
Dickerson (1975), sur 1'analy$e des syst2mes intermédiaires d'aprés le modale
des régles de variabilité, perméttrait peut-8tre de prouver ‘la systématicité
de 1'interlangue. '

Un autre point discutable concerne la définition de ce qui constitue
une erreur. -En termes de 1'hypothase de 1'interlangue, toutes les phrases de
1'appren sont ‘bien formées. Corder signale que la déviation ne peut &tre
considégfe telle que par comparaison avec la compéténce de 1'apprenant dans la
languedeconde et qu'il ne faudrait pas évaluer le systéme intermédiaire selon
les. normes de la 1$pghe cible. : ’

Y Cependant,/comme Zydatiss (1974a et 1974b) le signale, il faudrait pou-

Vo¥r- décriré taute 1'interlangue de 1'apprenant afin de se -rendre compte si un
é1ément de cette interlanque est ou non partie intégrante de son systme inter-
_médiatre. En outre, pour pouvoir examiner les Brreurs dans ]'interlangue de
“1'apprenant, i1 faut des critdres de définition d'une erreur. Or il y a deux
niveaux 3 considérer sur ce point: 1'intérét du professeur de langues secondes.
et 1"intérét du .chercheur. ' A

. Du point de vue du linquiste, i1 faudrait pouvoir caractériser la "fau-
te" au niveau de la performance sbit comme un lapsus, causé par la fatigue ou
par un trou de méi?}%gf soit comme une véritable erreur. Le premier type
"faute" (que Corder considérerait comme les seules "fautes"), qui‘ne relév
que du niveau de la performagce, peut Etre corrigé, par;1'étudiant lui-méme.

Le second type, par contre, rel2ve de la‘compétence de 1'6tudiant (Rojas, 1971)
et peut difficilement &tre corrigé. Pour reprendre la terminologie de Beuton
(1969) (voir p. de ce travail), on ne sait pas a quelle 6tape dans le proces-

sus d'acquisition se produisent les erreurs:: au moment de 1'intégration, de
1'assimilation ou de la restitutiod. D'autre part, Duskova (1969% se demande

si 1'étudiant, qui commet une faute au niveau de la restitution (1a performanee), s, |
agit nécessairement ainsi parce qu'il n'a pas intégré la régle de grammaire en ‘
question. I1 ne semble donc pas que la dichotomie erreur/faute puisse s'expli- .
quer sormairement par une réponse facile du type dichotomie compétence/perfor- ;e Yy
mance. Les chercheurs ne sont pas arrivés & donner Une définition précise et b
objective de,ce qui constitue une erreur et ils semblent, selon Zydatiss (1974a),
analyser lef corpus en se référant a la norme de la langue cible (5. Johansson,
1973, p. 115). D'autres chercheurs se basent sur les opinions Gémises par les 1o-
cuteurs natifs qudnt a 1{acceptabi]ité\d'un énoncé (selinker, 1969). Certains
feront encord un pas vers ‘la détermination de ce qui cdnstitue une erreur en
prenant: en cobsidération la situation sociolinguistique. (Gorosch, 1973 et

Sydat Cee, 197 a). _ . - ’

Or du point de vue du professeur de langue seconde, la définition de _,f~’///
1'erreyr ne colincide pas nécessairement avec celle des linguistes, car il a

d'autres préoccupations que celles purement scientifiques dy chercheur. Ccmme
7ydatiss (1974a) le soulione, dés qu'il s'agit d'objectifs ?%dagoqiques, le
professeur est forcé de considérer au moins certains ¢1¢éments de 1'interlapgue

de ses 6tudiants”comme fautifs. T1 faudrait donc déterminer les erreurs que le :
professeur devrait corriger en situation d'apprentissage et celles qu'il pour-

rait ignorer, du moins au début de 1'enseiqnement. )
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Dans la recherche actuelle; on tente de déterminer quelles erreurs peu-
vent entraver le processus de la communication afin de leur donner préséance au
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au niveau de, la correcti;:\ Burt (1975) définit les erreurs. qui bloquent la-
communication comme &tant celles qui influent sur la structure de toute .
phrase: ces erreurs, qu ‘elle appelle "globales", concernent ‘entre autfes’ 1 or-
dre incorrect des mots, les charnires mal utilisées €t la.surgénéralisation

des régles syntaxiques. Les-autres erreurs, qua11f1ées de "lgcales", ne con-
Cernent que les constituants uniques dans ure phrase, comme la flexion des noms
et des‘'verbes. Dans ce dernier cas, la communication a quand méme lieu. Le

'professeur de langue doit donner priorité aux déformations globales qui peuveﬂt
conduire a 1'incompréhension du message.

Olsson (1973) arrive & peu prés aux mémes conc]us1ons, 3 cette diffé-
rence prés qu'elle désigne les erreurs selon une distinction syntaxique sémanti-
que. Les erreurs syntaxiques sont touteg les déformations forTelles. les er-
reurs sémantiques concernent le sens de 1'énoncé. Les erreurs)critiques pour
la communication sont les erreurs sémantiques (lin exemple: ThHe thiéf catch by
the policeman). Au Tieu de corriger les erreurs en se souciant principalement
de 1'aspect formel, il faudrait considérer d'abord la c8nséquence de la défor-
mation sur la cbmmunication. ’ /

Nivette (1973) partage également 1'opinion selon laquelle 1es "dévia-
tions sémantiques" sqont les plus critiques pour la communieation. Cependant,
il nous semble difficile, dans ces typolog1Q§, de distiniguer ce qui constitue
une déformation, grammaticale de ce qui représente une déviation sémantique,
car une faute syntaxique peut évidemment influer sur la sémantique.

Toujours dans 1'optique d'évaluer les déformations en termes de commu-
nication, on pourrait considérer les erreurs uniquement en fonction d'objectifs
pédagogiques spécifiques. Une forme pourrait &tre considérée comme une erreur
par rapport a un objectif, mais acceptable pgr rapport;ya un autre, pourvu que
la communication ajt lieu quant méme, Enkvist (1973)scaractérise ce point de
vue de "goad-related errors" comme "le principe de Ya relativité fonctionnelle
des erreurs" (p 19). - Reste cependant, & établir des critdres pour mesurer
1'influence de certaines erreurs sur 1'intelligibilité du message dans des-si- .
tuat1ons spécifiques.

pd (e conceﬁt d'"acceptabil1té" de méme que celui de "grammaticalité" ont
é6té d'abord®élaborés dans le domaine de la théorie linguistique. La grammati-
calité est mesurée en fonction de la granmalre d'une langue: une phrase est
granmaticale si elle fait partie de la grammaire de “a langue en question. En
revanche, le concept d' acceptab111té référe a la relation enire une phrase et
Tesedugements d'un informant, et semble donc plus rentable du point de vue pé%p-
gogique. Enkvist ajoute une troisi@me catégorie, celle de 1'acceptabilité con-
/;> textualisée, qu'il appelle "appropriateness" (p. 21). L'acceptabilité d'une
structure dépendra, selon lui, du contexte et de la situation; on aura une hié-
rarchie de niveaux de tolérance des déformations selon le contexte socio linguis-
tique!” On ne peut parler d'erreurs qu'en fonct1on d'un contexte et d'une: situa-
tion sp6c1f1qqes Kk

S

Ainsi, pour les besoins pédagogiques, Enkvist envisaqe:

1) une définition des habiletés linguistiques minima nécessaires dans cer-
taines situations restreintes;

2) la définition des objectifs en temmes de 1'importance pour 1a confunica-
tion‘e$?non en termes de qrammat1
grammatre;
- ‘, E 4




3) Une éche1ie.d'accepfdbi]ité,,d'"abpropriateness“,'ef de to]éranze des

-

~erfeurs relative 3 chaque contexte et 3 chaque situation. . _
La sélection et la progression des &léments 1inguistiques ad enseigner devraient

" se faire selon‘;es trois principes, _ :

's. Johansson (1973), suit 1'idée de Enkvist et reprend les principes de

la relativité fonctionnelle des fautes et de 1'8chelle pour évaluer la gravité

‘des fautes sefon 1'intelligibilité ou, simplement, la communication. 11 dise
tingue deux piveaux d'influence des erreurs sur la communication: a) elles
peuvent influencer l'fhtel]igibi]ité du message, b) elles peuvent mettre en
question la relation entre le locuteur et le récepteur, c'est-3-dire entrainer
une.attitude négative de la part du récepteur envers Te locuteur (le degré
d'"irritation"). Le meséage pourrait &tre compréhensible, mais a cause du choix
des. mots.,” ou du niveau de langue, la communication n'a pas lieu entre 1'apprenant
et 1'autochtone. : :

Ainsi la définition de ce qui constitue une erreur devrait, peyr cer-
tains, prendre en considération les facteurs sociolinguistiques et, de plus,
elle devrait &tre\subordonnée 3 1'efficacité de la communication en langue ci-
ble, plus particulrement 1a communication liée a des situations concrétes.
Cette conception de la définition d'une errglr intéresse surtout les pédagogues,
les chercheurs se contentent. de rester a un’niveau plus abstrait de description
linguistique. Peut-&tre gagneraient-ils a ortir de ce cadre strictement lin-
gujstique et c'est alors que les facteurs s ciolinguistiques leur viendraient
en aide pour permettre de mieux comprendre les processus d'acquisition des
langues secondes.” ' ’ '

Un troisiéme probl&me que souldve le concept de systeme approximatif
concerne ce que Rojas appelle (1971) "le silence des fautes". L'analyse des
erreurs ne porte que sur les erreurs effectivement produites; mais on sait que
1'6tudiant utilise des mécanismes pour éviter les structures qu'il ne connaft
pas ou qu'il connaTtutggszvoir les techniques d'"avoidance" dans Tarone et al,
(1976a). Le chercheur~igfiore ce que 1'apprenant ne sait pas. Les chercheurs
s‘orientent donc de plus en plus vers une analyse de toute “1a perfurmance -
de tout le produit - du sujet, et non seulement - des déviations. “Svartvik (1973)
propose ainsi la notion d'"analyse de performance" (performance analysis, p. 8).
I1 s'agira d'une description des erreurs aussi bien que des phrases bien formées
de 1'interlanque. '

Ceci nous améniiakétudier un autre aspect de ;ﬁ/hiscussion relative a,
la méthbdologie permet de recueillir les données gusceptibles de nous ren- "
seigner sur les systpﬁes approximatifs. Corder (1971) et Cazden et al. (1975)
proposent des études' longitudinales; d'autres préférent des études synchroni-
ques d'un groupe d'individus et Selinker (1972) tient 3 1'analyse des exemples
de fossilisation. . :

&

Plus récemment, dans le but d'avoir plus de donnéés 3 partir d'exemples
de production libre des apprenants, on a proposé des pﬁocédd?es d'élicitation
(7ydatise, 1974b; kél lerman, 1973; et corder 1973). 11 s'agit 13 d'une ten-
tative qui, par le biais de la production d'énoncés, bien fprmés et mal formés,
permettrait de déduire les €léments et les opérations propres a 1'interlangue
de 1'apprenant Zydatiss cherche & savoir comment 1'apprenant produit une struc-
ture particulidre, et, s'il ne le fait, pas, comment il s'y prend pour rendre
le méme sens vu ce qu'il estime avoir le méme sens., D'autres chercheurs,.comme
Chau (1975), essaient de solliciter les jugements subjectifs des apprenants quant
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—~— -3 leur perception de la difficulté de éertaineéxfﬁches'dans les processus d'ap-'

prentissage. De fagon générale, i1 a comparé ces réactigns subjectives 3 une
analyse contrastive des deux fla s en question et & une analyse. des. erreurs

d'un corpus produit par les mpimes 6tudiants. I1 a trouvé gue-Je degré de diffi?'

culté signalé par les &tudiapts corredpondait 3 la fréduence des erreurs dans
la méme structure. Ainsi, Tes jugements relatifs & la perception de difficul-
tés pqurraient constituer aussi un outjl de la recherche. o

* <tn dernier point  mentionner dans 15”2??2?533 concernant 1'hypothase.
de 1'interlangue.est ur probleme 3 deux niveaux. D'abord il s'agit de savoir
si.1'acquisition d'une Tangue seconde est isomorphe avec 1'acquisition”de la
premigre landue, c'est-a-dire si les processus sont:les mémes dans les deux cas.
Deuxigmement, i1 existe toute la polémique quant 3 1'acquisition des langues se-
condes par les enfants et par,les adultes. L'dge est-il le facteur déterminant .
bu s'agit-il plutdt d'autres facteurs tels que des changements de la situation
d'apprentissage, le degré et la durée d'exgg&?tion a la lanque cible, le besoin
de communiquer dans cette langue, lg type d"activités dans la situation d'ap- °
prentissage, etc. (Ervin—Tripp, 1974), qui produisent les diffidultés ressen-

. ties par 1'apprenant adulte? Lo ‘ :

Parce que 1'on a retrouvé les mémes types d'erreurs chez les enfants
en train d'apprendre leur premigre langue et chez les apprenants d'une langue
seconde (Dulay et Burt, 1972), on peut supposer 1'existence des mémes processus
d'apprentissage. Mais les chercheurs ne semblent plus certains de Ta validité
d'une telle hypothgse. On pourrait seydemander si le fait d'avoir acquis une--
premiére langue n'influence pas les stratégies d'apprentissage d'une seconde.
Cazden et al (1975) signalent que 1a présence de simplifications dans le lan-
gage des enfants et dans 1'interlangue des apprenants n'indique pas nécessai-
rement qle .le processus de simpltification soit motivé par les mémes raisons,
Dans le cas de 1'acquisition de la premigre langue, les contraintes de dévelop-
pement ‘cognitif (1'idée de "conceptual readiness" de Piaget) des enfants peuvent
entrainer des Ei?plifications, tandis que chez les apprenants d une langue 'secon-

.de, la simplifdication peut &tre le. résultdt de certaines stratégies d'apprentis-

sage ou de comhmynication. )
Ceci nous amgne & parler de 1'autre aspect de ce probléme, & savoir si
les adultes apprennent une langue seconde comme le fait 1'enfant. Puisque nous
nous int€ressons, dans le cadre de ce travail, & 1'enseignement des 1angues se-
condes aux adultes, il faudrait examiner bridvement en W(msiste' cette po-
1émique.. Selon la notion de période critique, retrouvée Penfield et Ro-
berts (1959)4et chez Lenndberg (1967), Ta<latéralisation cérébrale aurait lieu 3

1'dge de la plberté et, .par conséguent, 1'adolescent et 1'adulte ne pourraient .2

jamais apprenttre’ 465" Tangues secondes comme un enfant, car leur cerveau n® pos-
séderait plus la souplesse neuro-physiologique nécessaire.

_ Or, pour plusieurs raisons (entre autres, le fait que Lenneberg a tra-
vaillé upiquement avec les enfants souffrant de 16sions au cerveau), on n'accep-
te plus @ priori cette notion de latéralisation cérébrale. I1 se peut que 1'a-
dolescent ou 1'adulte apprennent une langue seconde jusqu'au poinj d'&tre con-
sidérés comme bilingues, mais qu'ils utilisent d'autres stratégaes d'apprentis-
sage que celles d'un enfant. Cette possibilité semble motivée par les mBsultats
d'une étude relative au concept de dominance cérébrale. 11 semble que*la fonc-
tion langagidre se situe dans 1'hémispdre gauche du cerveau, lequel est donc
considéré "dominant' pour le langage. Or, Genesee et al. ont 6tudié les'patterns
d'activité des neurons de trois groupes de bilingues, divisés selon 1'histoire
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d acquis1t on de Teur deux1éme languea?hh]ingues de naissance, ’b1]1ngues de-
puis 1' age} e 5 ans, et bilingues-adolescents. Les deux premiers groupes dé-
montrent.ife dominance cérébrale gauche, pais le troisidme groupe une dominan-
‘ce dans 1'\émisph@me droit, ce qui implique la possibi|ité de stratégies d1f- '
€ férentes dans leur tra1tement des é&léments linguistiques. , : _
- D'alitres 1 nguistes préférent laisser de cotée 1' év1¢ence neurophysioe - ’
logique. Rosansky }]975) et Schumann (1975) citent deux autres facteurs qui
peuvent &tre gvancés comme sources possibles des difficultés auxquelles font
, face les adultgs “apprenant une langue seconde: les facteurs affectifs (18) bt
et les facteurs cognitifs. Bien que Rosansky considere ces deux facteurs comme

inséparables, —égggrdépendants e]]e S OCCUpe uniquement des facteurs cognitifs
. dans son étude,” """ '

- Rosansky prend en cons1dérat10n la théorie de développement cognitif
de Piaget, ‘en patticulier, le déveToppement de la fonction symbol1que et ce .
. ﬂ//gﬁlkgette notion -péut apporter & 1'explication de 1'acquisition d'une langue
: econde. Elle estime que le début de la périodeé du déve]oppéhent des Opérat1ons
™ formelles marque- 1a fin de la "période cr1t1que“ et qu'aprés ce stade-1%», 1'a-
dulte pourrait apprendre une 1angue seconde, mais par des stratégjgs autres
: que ®elles qui sont propres & 1'enfant. 11 semble- que dans les gégUEnces de
développement cognitif-se Piaget, 1'acquisition "naturelle" des langues
B (premigre et seconde) a ljeu avant le commencement de la période des opérat1ons
forme]]es, par conséquent il existe un ou p]us1eurs facteurs 12E1b1teurs qui-
empéchent 1'acquisition d'une langue- seconde par 1'adulte dans % ‘situation
d' appfent1ssage naturelle. Dans ces conditions, il est préférable que 1'adulte
entreprenne 1'6tude de la langue cible en situation scolaire. Baily, Madden et .
"Krashen (1974) ont également 6tudié les processus d'apprentissage chez 1'adulte
et ils signalgnt auss® 1'existence d' 0pérat1ons cognitives différentes de celTes
.qu1 existent chez 1'enfant. - ' ;:'

Ca e  En résumé, les chercheurs soulignent trois varfabtes qui s appliq

3'1 'adulte apprenant une langue seconde: 1) _1'expérience 1inguistique antérieu-
re, .2) .les facteurs cognitifs, et 3) les “facteurs affectifs’ Retbel, 1973;
Yuylor; ]974; et Ausubel, 1964). Une fois de plus, on ne peut passq1re, a la
lumigre ‘de la recherche actu€lle, laquelle de ces variables eést la Plus impor-
tante. En outre on pourraat se. Hemander Si ces facteurs ne sont pas trop 1nter-
dépendants pour pouv01r étre séparés

!b .
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NOTES

*

Les termes “langues secondes", "langues &trangdres"” seront utilisés comme
synonymes daris ce travail. ‘ : .
Pour nommer ce syst@me, on trouve chez les .divers auteurs: systeme approxi-
matif, systeme intermédiaire, interlangue, dialecte idiosyncratique, état
de dialecte, ¥ran¢ai§ approché, compétence intermédiaire, langue'd'apprenant
(Learner's Langua Nous-utiliserons lew trdis premiers, comme s'ils
étaient synonymes. o ' -
N_général, dans les ouvrages spég‘ﬁﬁTsés, une "erreur" se situe au niveau
de 1a langue, de 1a compétence; une "faute" reldve de la,performance, de’
T'utilisation du, code. . ‘
On peut trouver des cas ol le locuteur crée une phrase uniquement de mots
forts, sans inflexions: “manger~faim", "chambre-dormir". .
Pour une discussion de ce problgme, vajr Sheen (T1976). /f ‘
La connaissance de cés r2gles varie, 4
cation, la classe socio-économique, g%/ région du pays (urbaine ou-rurale).
Voir Dittmar, 1976. . e ‘ e
"Compétence 'de communication" traduit "communication competence”. Dans les -
ouvrages spécialisés, on trouve aussi "compétence 3 communiquer", et "com-

" pétence communicative". " .

11.
12.

13.
14,
15,

16,
17.

18.

"Elicités": elicited en anglais; .

Ces phrases anglaises, que Selinker considere comme la "norme", ont &té

_€tablies expérimentalement.

La rorgg seidéfinirait de la fagon suivante: “
"La norme, dit Coderu, comprend tout ce qui, dans la technique
du discours, n'est pas nécessairement fonctionnel (distinctif),
mais ce qui est tout de méme traditionnellement (socialement)
fixé, Qui est usage commun et.courant de 1a communauté Tinguis-
tique... La norme correspond ¥ peu p?és d la langue en tant gu'
qu)ipstitutﬁ?ﬁ socialel.." Guiraud, Pierre, Le frangais popu-
:lahw,F%U.il4973,p»55.
Observation persofinelle.
Voir JakoboVits {1970) pour une djigusﬁion des études de McNeill (1966)
et de Lenneberg (1967) a ce sujet” - 1‘1 4
Voir Dulay etﬂurt, 1974, - ! .
Voir aussi Bever, 1970 et Watt,£1970. ~ ‘
On ne pewt pas, cependant, prédfre 1'acquisition en fonction de la ‘fré-
quence: 1a fréquence n'est qu'une variable. (Wagner-Gough et Hatch, 1975).
La difficultg/gst définie en-termes de compétence grammaticale. -
Pour une discussion des difficultés de description, voir.W.F. Mackey,
.Interference, Integation and.the Synchronic Fallacy, 1970, CIRB 7 B-19,
Voir paye 66 pour ‘une discussion des facteurs affectifs. :

!




PEUXIEME PARTIE

gm%APPLICAfION DE LA NOTION DE SYSTEMES APPROXIMATIFS A
L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES SECONDBS

3.1 Introduction

AN Dans la premidre partie de ce travail, nous avons fait une recension
critique de la recherche relative au concept de systémes approximatifs. Notrg
intérét se dirigera maintenant vers 1'application possible de cette notion
de systémes approximatifs a 1'enseignement des langues secondes. Cette deuxie-
me partie comportera six subdivisions: '

1) les arguments négatifs et pos1t1fs quant & 1'application du concept a

1 gﬂ§elgnement "

t2) une proposition ou un mod2le pour une application possible,

3) la sélection et la gradatian classique & la lumidre des systemes réduits,
4) grammaires pédagogiques et compétence de communication, ' '
5) grammaires pédagog1ques et systémes réduits,

6) 1es propositions pour la caractérisation des syst2mes réduits.

2.2" Opinions favorables et arguments opposés 3 1'application de cette notion
T enseignement

La réaction a ]'idée d'appliquer le concept de systémes approxfmatifs
directement & 1'enseignement des langues est plutdt négative. Sch n (1974b)
est d'avis qug la recherche jusqu'd présent n'est pas suffisante et que la pru-
dence la plus stricte est souhaitable dans cette situation. La recherche
sans doute découyert des faits relatifs & 1'apprentissage des langues secaﬁﬁgs
qui potirraient juer un rdle sur le plan pédagogique, mais on ne peut pas en-
core adopter telle quelle 1'hypoth&se de 1'interlangue.

Tarone, Swain et Fathman. (1976b) dans "Some Limitations to the Class-
roem Application of Current Second Language Acquisition Research', émettent le
méme point de vue que Schumann, aprds un survo?udes problgmes qui existent et
auxquels la recherche n'est pas capable actuellement d'apporter des solutions.
Ma@me les "solutions" déjd proposées ne somMt que des tentatives; dans leur opi-
nion, il y a peu de faits concretsgpour serWr comme base d'application pédago-
gique et il ne faut pas se précipi vers une solution encore éphémére.

Une réaction négative envers 1'utilisation d'un systéme approximgtif
comne base d'une pédagogie vient en général des adeptes de la cenception "huma-
bhiste" de 1'enseignement des langues. Le pédagogue ne peut pas rejeter tota-
lement 1'idée qu'il faut enseigmer toute la lanjue, y compris la culture
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- {surtput la Tittérature) de la langue cible. Ce concept idéal vient de trds

+ loin dans 1'histoire du monde occidental et i1 a toujours un rdle 3 jouer au-
jourd'hui, non seulement pour les étudiants spécialistes de la langue cible,™
mais aussi pour tout étudiant de la "grande culture humaine". Si 1'6tudiant
dispose de beaucoup de temps et d'un intér&t trds marqué pour ce genre d'étu-
des, le professeur de 1an§8bs peut toujours aspirer 3 cet idéal humaniste. Ce-
pendant, dans- le cadre des langues de spécialité, ol les objeCtifs sont trés

limités aussi bien que le temps disponible aux étUdiaQii; on ne peut pas avoir
de telles prétentions de tout enseigner.

, IT pourrait cependant exister d'autres raisons pour justifier 1'insis-
tance sur 1'exposition 3 tout le syst®me de la langue cible. Certains cher-
cheurs tels que Jakobovits (1970) et Roulet (19?3a?-pensent que, sans 1'expo-
sition & toute la langue, 1'étudiant serait incapable de comprendfe et d'uti-
. liser la langue cible en dehors de la stﬁuation d'apprentissage (winits et

Reeds, 1975). On insiste dans ce cas, &ur les &1éments non Tinguistiques -
comme la paralinguistique, la kinésique, les &1éments sociologiques - qui sont
trés souvent escamotés dans 1'enseignement des lanques secondes. Ainsi, le
fait de réduire pncore un matériel qu'ils trouvent déja trop simplifié pour
un“cours de langhe Qrait 1'antithdse de ce qu'$§§ exigent pour arriver 3 une
compétence,pouss ans la langue cible. Selon eux il faudrait exposer les
étudiants a tout, ¥iBme aux énoncés non gqammaticaux du locuteuyr natif, pour

qu'ils puissent apprendre 3 utiliser la langue comme instrumeni de commuiica-
tion. ’

En outre, pour un linguiste qui soutient 1'hypoth2se que.1'apprentissa-
de la langue seconde esdisomorphe a 1'acquisition de 1la 1angﬂe maternelle
%ﬁL] = AL2), 11 est nécessaire d'exposer 1'apprenant 3 toute la langue pou
qu'il puisse, & partir de 1'input varié du discours, créer son propre syst
de r&gles. Le processus selon certains chercheurs serait le méme que pour
égs enfants acquérant leur premidre langue: 1la simple exposition 3 une langue
t tout ce-qui est nécessaire pour acquérir cette langue. M8me s'ils ne le
disent pas explicitement, bien des linguistes pensent tout de mBme que cette
exposition pourrait &tre importante pour 1'adulte, car sa créativité pourra
autrement &tre bloquée. De ce point de vue, on ne peut pas vraiment enseigner
une langue: 1le professeur ne peut que faciliter et rendre plus efficace 1'ac-
quisition de la langue en question (Jakobovits, 1970). 11 faut donc laisser
cette tdche & 1'apprenant comme le dit Hanzeli (1975):

/7
"Some of what they wiTl learn is not teachable, stricto sensu,
the rest they will internalize in a highly individualized manner
?bout which we are just beginning to form edycated guesses"
p. 431), *

Unessélection e 1'input qui/réduirait les é1éments auxquels 1'appre-
nant serait gxposé contrarierait dont’ les processus d'apprentissage propres a
1"apprenant. On craint que la formation des systdmes approximatifs, que 1'on

voit comme nécessaires et inévitables, ne soit bloquée par une telle interven-

tion pédagogique. Dulay et Burt (1974¢) parlent aussi du paradoxe dans 1'en-
seignement des langues secondes: l“Ef%ention dans' 1a classeéﬁroprement dite,
et du professeur et des étudiants, est concentrée sur 1'appréhtissage de la

langue, mais souvent ce qui est appris n'est pas ce qui est enseigné. Ainsi,
11 vaudrgit srfeux ne pas trop intervenir dans le processus d'apprentissage et
se fier

1ytdt & la capacité créatrice de l'appregagt d formuler ses propres
sysémes .




‘ ) e
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Valdman (1974) craint aussi un effet négatif de 1'interventign pédago-
.gique: on risque de retarder ou de faire obstacle & la mise en placg’ des sys-
‘témes approximatifs., De plus, puisque 1'on ne peut pas spécifier tols les fac-
teurs psychologiques et sociologiques qui influencent 1'acquisition d'une lan-
gue, i1 faut faire preuve d'ung trds grande prudence.

[

Un souci constant ce courant de réaction négative est la crajnte
de la fossilisation de 1'16ter1angue de 1'apprenant. Pour Zydatiss (1974&},
1'existence deg erreurs et *a question de non-acceptabilité ont.un rdle 3 Jjouer
dés qu'on commence'd parler de 1'enseignement. 11 est important de savoir, quel-
les structures ne sont pas’ souhaitables pour pouvoir emp@cher le développement
d'une "compétence non acceptable de la langue cible" (comme par exemple, He go,
en ang]aisg )

. <

Ce probleme pédagogique se retrouve chez Whinnow (1971), qui s'est in-
téressé au développement des pidgins et qui croit que le développement des pid-
gins a un rdle a jouer pour le pédagogue. Dans son opinion, si le locuteur
natif de la langue cible simplifie son langage, il prive 1'apprenant d'un mo-
dele_pour améliorer son usage de la langue cible.

Ferguson (1971) et Noyaw (1976) étudient aussi ce probl@me de simpli-
fication linguistique lorsque 1'on s'adresse & an étranger ("foreign talk")
"toi revenir ici demain" (Noyau, *p. 48). Si 1'on s'adresse ‘fréquemment a 1'é-
tranger ou 3 1'immigrant dans une version simplifiée, on ne peut pas s'é&tonner
que cela constitue un obstacle a 1'acquisition de 1a langue. Noyau cite un ex-
emple concernant des travailleurs migrants:

"Le tutoiement utilisé systématiquement & 1'é&gard des Arabes
par un certain type de frangais peut avoir_comme conséquence
que des travailleurs arabophones n'auronthsgs été en contact
avec les formes verbales de vous, ou 1'auront été mais de fa-
¢on incohérente, puisque ce phénom2ne les empdchera de perce-

- voir 1'opposition entre tu et vous du frangais usuel™. (p. 54)

- " Une simplification de l1a part des locuteurs natifs risque alors de re-
tarder le processus d'apprentissage, car 1'apprenant a besoin d'un feedback
.correcteur. Si 1'apprenant n'a pas suffisamm“mtact avec les locuteurs
natifs de la langue cible, il y a de fortes chances qu'il parle un pidgin. La
situation scolaire serait ainsi le lieu le plus propice & provogquer la fossili- '
sation de son systéme intermédiaire,

Stig Johansson (1973) se demande si le professeur ayant toléré des fau-
tes au début de 1'apprentissage de la langue cibte (car il vise E)Utbt la commu-
nication que la conformité aux regles grammaticales), 1'apprenant sera capable
plus tard de se réadapter a une situation oli 1a conformité devient importante et
les erreurs ne sont plus tolérées. nes objectifs de 1'apprenant peuventafaci-
lement changer au cqurs de sen expérience avec 1a langue cible et, par vote de -
conséquence la comp®tence visée peut aussi changer,

On ne‘trouve*cependant aucune étude expérimentale qui puisse nous donner
des idées sur las causes de la fossilisation. On ne sait pas si c'est une consé-
quence de facteurs sociaux, psychologiques, -physiologiques’, affectifs, ou bien
d'upe combinaison de tous‘ces facteurs. Tout ce que 1'on sait est que tout ap-

« prefiant d'une langue seconde semble utiliser des systdmes approximatifs, et.que
trbg peu d'individus (selonlSelinker, moins de 5%) sont capables d'atteindre la

compétence d'un locuteur natif cultivé, Ainsi, le risque de fossilisation existe
3 ] )




déja dans les méthodes pédagogiques actuelles (1) . 11 ne semble donc pas
souhaitable de mettre eﬁ veilleuse les apports possibles de 1a recherche dans
ce domaine, en attendant des vérifications expérimentales de la validité de
1'hypothese de” 1'interlangue.

Une derni&re critique de 1'application pédagogique du concept de.1'in-
terlangue porte sur 1'instabilité et de 1'idiosyncratie des syst®mes approxi-
matifs. Personne n'a encore d trit un systdme approximatif: on ne posséde a
1'heure actuelle que 1'analyse de certgines structures, surtout du systdme de
1'auxiliaire, de 1a négation et de 1'interrogation.en anglais et en frangais.
La- raison avancée pour la pénurie des &tudes est le caractdre éphémere db ces
systémes approximatifs: ils changent tellement rapidement dans une ™M¥uation

, d'apprentissage qu'il est trop'difficile d'en isoler les &léments. 11 n'y a
que des exemples approximatifs fossilisés ‘qui sont stables.

On pourrait cependant opposer 3 cette critique le fait que personne -

n'a encore décrit non plus d 1a satisfaction de toys une laggue naturelle; par .
exemple aucun linguiste, ayant recours au moddie génératif-transformationnel
n'a encore décrit de facon exhaustive le systeme” d'une Tangue. Ceux qui s'in-
téressent a la didactique des langues secondes ne peuvent pas attendre des ré-
ponses définitives de la part des théoriciens avant de mettre en pratique des
facteurs qui pourraient faciliter 1'acquisition des langues secondes. La di-
dactique des langues ne peut pas &tre indéfiniment 3 la remorque de 1a linguis-
tique.. Il est vrai que personne n'a encore.spécifié dans quel sens le concept

. dg; systémqhgapproximatifs pourrait s'appliquer directement 3 1'enseignement
des languestgecondes. On peut néanmoins trouver.des linguistes qui, d'une ma-
nidre trds générale, proposent 1'utilisation des systemes approximatifs comme
base pouw orienter 1'enseignement des langues secondes. )

‘ , ) .
Bouton (1969) pense qu'il serait injuste d'exiger que tous les &tudiants
/’/arrivent a une compétence ‘dans la langue cible comparable 3 celie d'un locuteur
natif. Selon lui, “1'aptitude 3 se servir de la langue seconde dans les situa-
tions contraignantes constitue une’ fin en soi assez satisfaisante" {p. 599).
Que 1'apprenant utilise un "micro-systeme", "une formulation approximative mais
_ efficace"” (p. 153) lui semble représenter tout ce que 1'on peut qttendre:'méme
dans upe situation comme celte de sa recherche ol les slljets vivent en milieu
%k, culturel francais a Paris. Bouton n'examine donc pas. la possibilité d'utiliser
un systéme approximatif pour enseigner, mais il accepterait un niveau de compé-
tence dans la ‘langue cible autre que la compétence d'un locuteur natif instruit.

Mackey (1969), dans "la rentabilité des mini-Tlangues”, reconnait aussi
le fait qu'au déput de t'apprentissage, i1 existe ung. langue qui n'est pas bien
installée chez 1'apprenant. . L'ensemble d'é&léments linguistiques déja intério-
risés. doit Cependant rendré-1'apprenant capablé de générer¢kﬂ;[mrases; .cet

> ensemble devrait donc &tre systématique, sinon, il n'y aura'it pas de langage,
mais seulement, un enchainement de ph¥ases toutes faites.

L}

C'eqt comme si-, dds le dBbut, ongavait besoin de faire fonc-

. tionfler une miniature de la langu€ - une sorte de mini-lanque -
comprenant tout ce qu'il faut pour faire.des phrases possibles
(mais pas toutes les phrases possibles)" (p. 2).

.

Mackey s'intfresse a 1'6laboration d'une méthodologie pour mesurer 12
rentabilité (1a productivit®) des mini-langues mais il n'entre pas dans les dé-

"~ tails de leur composition. [I1 semble néanmoins reconnaitre leur importance pos-
sible lorsqu'il 6crit: "en pratique, la possibilité - voire la nécessité - de
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faire le calcul .sg limite pour 1'instant aux langues miniatures, surtout quand

~ il s'agit.d'élaborer des programmes efficaces pour 1'apprentissage des langues"
(p |1§ &2).

“ Un appui plus direct vient de Enkvist (1973). On a déja cité (p.33 )
son opinion dans 1é sens que les objectifs d'un cours de langue devaient spéci-
fier les habiletés minimales nécessaires dans des situations restreintes et que
1'évaluatiomr de la compétence de 1'apprenadt devrait se faire selon les exigen-
cés de la,communication.- Enkvist ajoute: (p. 22)

"The: patterns of such situational, tolerance-based language
teaching will probably conflict with linguistic, grammar-based
criteria for the grading and staging of teaching materials...
' One of the problems involved would be phrased with shocking
' terseness{ should we, or should we not, prefer a rapid lesson
in efficient pidgin to 'spending more time and effort on correct
utteranfes? Or, in other words, are there situations that jus-
) tify the teathing of a.deliberate stmplification of the target
U language?" (2).

- Ainsi, pour Enkvist, i1 est légitime de se poser la question de 1'existence de
~ situations ol la simplification de la lanqgue cible serait efficace 3 1'ensei-

gnement., '

Nickel (1973) partage 1'opinion de Enkvist. Puisque certaines erreurs
sont fréquentes-dans 1e discours des apprenants qui ne-s'intéressent qu'a la
communication dans la langue cible, on pourrait prévoir 1'existence de certains
cours de langue qui incluent les syst2mes d'erreurs ("regular error systems").

11 cite le cas de la langue des immigrants, qui montre des réductions morpho-
syntaxiques: .

"The objection that this may lead to ney language barriers J
and expose the users of that kind of language to ridicule
cag be met by pointing to the fact that in actual life in
an&&case this has been going on for a long time, and it can
be advocated above all for humanitarian reasons, seeing that
surviving seems to be more important than time consuming
‘x stylistic exercise" (p. 24}, o

ke problémeé de 1'attitude du locuteur natif’ envers une simplification,
comprenant des erreurs n'est malheureusement qu'effleuré par Nickel.

Bernard Py (1975) donne aussi une réponse favorable 2 la possibilité

d'enseigner une forme simplifide du syst2me de la langue cible: N
&
- "On peut se~dg?ander en effet si des circonstances pédago-
giques particuli®res (par exemple la nécessité d'enseigner: » v
,F\\ rapidement et avec des moyens 1imités, les rudiments d'uz .ot

" Tangue seconde), ne- seraient pas maftrisés de manidre pl &.' .
efficace si on subordonnait 1'exigence de grammatjcalité& 3 g
la simple efficacité communici;ive" (pp. 49-50), . '

Py a essayé de mettre gn pratique ses ¥dées dans une expérience: "Cours de
francais ¢lémentaire pdur hispanophones” (Py, 1973) qui a eu lieu au Centre de
linguistique appliquée de 1'Université de Neuchatel, Dans le cadre de ce couvs,
,ona tout & fait subordonné "le respect de la norme aux exigences de la communi -
cation;" en acceptant "toute production Suffisamment bien formée pour 8tre por-
teuse d'un_message" (p. 173) (3). Plus tard, Py suggdre que lorsque les con-

e
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ditions sont telles que les &tudiants ne peuvent pas atteindre le "minimum
de connaissances" fixé comme objectif du cours, "i1 est sans doute utile de
se fixer comme but un des systdmes intermédiaires par lesquels on sait que,
de toute fagon, 1'6tudiant devra passer". La seule exigence du systéme inter--
médiaire est que "1'intercommunication soit, sinon parfaite, du moins suffi-

samment bonne".(p. 176). Cependant, 1'é&laboration du cours basé sur ces cri-
téres ne fut pas une tdche facile car la théorie n'‘est pas encore bien établie

et i1 fallait procéder "de fagon intuitive et assez peu systématique " (p. 177).

Valdman (1974) est d'avis que, si )'enseignement des langues secondes
devait s'orienter vers.in certain degré de¢ compétence de communication, les
erreurs prendraient une place réduite dans le syst2me approximatif de 1'appre-
nant. Plus encore (1975?, il propose 1'enseignement d'un*§ysteme réduit du
frangais comme, par exemple, 1'exttiusion de la forme interroggtive par inver-
sion; bien que cette structure soit considérée comme plus co te que la

?tructu;e stigmatisée comme "0d i1 va?", qui est typique du frangais populaire
p. 122). ' . e '

Henzeli (1975) fait une distinction entre les formes agrammaticales et
les formes qui ne sont agrammaticales qu'en fongtien du style ou du niveau de
langue. Les structures interrogatives en frangais comprennent deux formes de
prestige:- 1) Pourguoi allez-vous 3 la gare? 2) Pourquoi est-ce que vous al-
lez 3 1a gare? Une trogsidme forme "Pourquoi vous allez a la gare?" plus fami-
lidgre est utilisée par ¥es enfants en bas dge et par.les adultes en style non
soigné.  Hanzeli sugg@re 1'enseignement de cette dernidre forme, qui semble
étre plus simple et qui fait partie des séquences normales d'acquisjtion de 1'en-

fant apprenant le francais comme langue maternelle, avant 1'enseignement des deux -
formes plus prestigieuses.

- G. Nickel, cité p. 43, a la méme opinion:

"When the dim of second ‘language instruction is the attain-

ment of a minimal degree of communicative competence in very
early stages of the course, one might advocate the teaching

of intermediate forms (4) which are in fact ungrammatical”

{p. 124, note 4). ;

' Pour appuyer son point de vue, Nickel cite le développement des pidgins
-et des créoles, ot les locuteurs visenh, 3 atteindre la capacité dé*communiquer

'» aussitdt que possible,.méme s'il ne s'agit que d'un niveau limité de communi-

cation. Ainsi, une réduction du:systdme de la langue cible réduirait le nom-

bre et la complexité dgs él1éments a& apprendre. .

En résumé, selon Valdman, Py, Nickel, Enkvist, la possibilité d'appli-
cations du concept d'interlangue 3 une situation pédagogique semble motivée
par plusieurs raisons: 1) certaines situations, ou les objectifs sont res-
tréints et od le temps disponible pour se consacrer 3 1'apprentissage de la lan-
que seconde est limité, exigent,le développement de cours de langues qui répon-
draient a ces besoins; 2) une compétence intermédiaire se développéra de
toutes fagons chez 1'apprenant% dans les situations concr2tes d'apprentissage;
"3) les objectifs des cours de langues devraient viser 1'acquisition d'une coms

pétence de communication, le souci de grammaticalité occupant alors une secon-
de- place. :

2.3 Propositionjpour une'application de cette notion 3 1'enseignement

La question suivante se podé'&’cg‘ﬁyment: s'agit-il d'utiliser, pour
. C . .
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enseigner une langue seconde, un systeme approximatif tel que ceux qui se déve-

‘Joppent spontanément chez certains individus, si [jamais on arrive @ une descrip-

tion méme partielle d'une compétence intermédiairk, ou &'agit-il plutdt d'un

systéme sciemment "réduit", qui serait basé sur des &léments d'un systdme ap-

proximatif? .

I1 ne faudrait pas ici confondre les termes. Dabene (1975) semble don-
ner deux sens 3 1'expression "langue réduite": ce serait, soit un niveau de lan-
gue ou un registre, soit le systéme approximatif créé par 1'apprenant afin de
communiquer dans la langue seconde. Selon nous, il faudrait distinguer trois «
concepts différents: n1veau de langue, registre et systéme approximatif.. Nous
verrons par la suite ce qu'on entend par "langue réduite" dans ce travail.

Il est évident, d'aprds la recherche des linguistes que 1'on vient de
approximatif créé par 1'apprenant lui-m&me dans des situa-
mpgse de formes grammaticales et de formes agrammaticales
(5). De plus, 1 ie est réduit (1'apprenant ne maftrise qu'un pourcenta-
ge de toutes les uctures, de tout le lexique de 1a langue cible) et il est
intermédiaire (1'apprenant progresse vers une maftrise plus compléte de la lan-
gue cibleY.

tions réelles, se

Par contre, un systeéme "réduit", qui partagerait les deux dernieres ca-
ractéristiques d'un syst@me approximatif, pourrait ne pas inclure de formes agram-
maticales. Il est vrai que Nickel et Valdman disent catégoriquement que 1'ensei-
gnement des langues secondes, dans certaines situations (par exemple, le cas des
immigrants), pourrait inclure les formes agrammaticales, voire viser 1' achifJ;}’//
tion d'une sorte de pidgin par 1'apprenant. I1 est cependant difficile pour
péflagoque d' accepter ce point de vue et d'intervenir dans le processus d'appren-
tissage pour enseigner aux étudiants des formes agrammaticales et stigmatisées:

Un domaine de la recherche récente en psycho]1ngu1st1que qui touche nos
intéréts dans ce travail concerne 1' acqu1s1t1on du langage et la relation mare-
enfant. Wyatt (1969) décrit un moddle de 1'interaction &dultg-enfant ddgs le-

quel elle souligne 1'importance de 1'input et du feedback correcteur de °l'adul-

te:_ o

1) il y a des "jeux 'd*imitation mutuelle", ol la répétition ef la redondance
sont trés. évidentes (p. 29);

~

2) la mre utilise des phrases courtes et simples, avec un vocabu1a1re Timité
et 3 la portée de 1'enfant (p. 32);

3) la syntaxe est correcte et 1'articulatipon est claire (p. 32);
1) e teedback est inmédiat et spécifique (p. 38),

5 la meére ajsiite les cléments grammaticaux au style "télégraphique" de 1'en-
fant: "roue-détachée” - "la roue s'est détachée" (p. 180) (technique ap-
pelée "expansion"). . :

Voici la description de Wyatt: "Au lieu d'un vocabulaire adulte élax
cette mdre utilisait spontanément un langage du niveau approx1mat1f (6)
nfant de deux ans et elle adaptait étroitement sa conversation au niveau .
Lté de son fils" (p. 3?).

Ansi, il semble-que la mére utilise un sous-cgde, voire un systeme
réduit; de la langue en questlon en parlant avec sou- fant un systdme carac-
téris¢é par des phrases courtes et simples, mais correctes; c'est—a-dire sans
erveurs. Selon Wyatt, une mdre qui s'écarte trop de ce modele risque de créer

borg,
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des troubles ét méme des conséquenCes'?acheUSes dans 1'acquisition dd/ﬁangage

par 1'enfant. Si 1'input de la mdre ou de 1'adulte s'occupant de }'enfant con-
siste en des phrases mal formées, 1'enfant produira aussi des énoncés déformés.

. )
I1 s'agit ici, encore une fois, d'études relatives a ]a/ﬁangue mater-
nelle de 1'enfant, et on peut,se demander jusqu'd quel point on peut faire un
paralldle avec 1'apprentissage des langues secOpdes.(voir ci-dessus p. 35).
Cependant, ces conclusions de Wyatt, quant & 1'/importance -possible de 1'input
et du feedback correcteur provenant de la mérg/dans la relation mere-enfant,
signalent un aspect’négligé dans la recherche. 11 existe une lacune presque
totale en ce qui concerne le rdle du feedback® correcteur de la part des audi-
teurs et des professeurs sur 1'apprenant et sur son systdme approximatif. Peut-
étre devrait-on attacher quelque importangce aux formes agrammaticales du profes-
seur de.lanques,gomme le fait Wyatt pour la langue de la mere.

. . Ce prabl@me de 1'utilisation pédagogiﬁue des formes agrammaticales est
assez délicat. : Pour s'attaquer a la structureé morphosyntaxique d'une langue
et opérer une réduction pédagogique, il faudrait des criteres bien fondés méme
lorsque les objectifs sont 1im#tés. On pourrait peut-&tre prendre 1'exemple de
1'utilisation de "He don't know" au lieu de "He doesn't know". Les justifica-

tions possibles pour enseigner cette forme seraient: \\<I_,//
1) la communication a lieu quand méme;

2) c'est une forme de 1'anglais populaire, courante dans la région de la
ville de New-York; .

3) c'est une forme qui fait partie d'un systéme approximatif, résultat pro-
_bable du phénomene de régularisation (7).

Une discussion approfondie de la réduction du systdme syntaxique d'une
langue dépasse le cadre de ce travail. Nous ne faisons ici que soulever le pro-
bl2me et donner une idée de la direction possible que la recherche pourrait pren-
dre. Cette question touche entre autres choses les attitudes des personnes vis-
a-vis de la langue. Le padagogue lui-méme accepterait avec beaucoup de difficul-
té d'avoir & enseigner des 2prmes agrammaticales; cela mettrait en cause toute
la tradition de 1'enseignemdpt des langues aussi bien que la formation que re-
¢oivent les enseignants. -

'On doit tenir compte aussi des attitudes des locuteurs natifs de la
langue cible. Ma@me si la plupart des locuteurs utilisent des formes agrammati-
cales, surtout en non soigné, 1'emploi réqulier et constant de déformations est
“ stigmatisé. Une personne peut ne pas avoir conscience de ses propres fautes,
voire @tre convaincue qu'élle n'en fait pas, mais elle reconnaitra des fautes
dans le discours des autres et développera ainsi UMe attitude négative, soit
consciente, ¢oit insconsciente envers le sujet parlant (8). La réaction du lo-
cuteur natif sera particulierement négasive envers la "déformation" de sa lan-
gue par des &trangers. On peut remarquer cependant que certaines erreurs sont
plus tolérées que d'autres: les fautes de prononciation seront plus facilement
tolérées que les erreurs morphologiques.

Ce problemg des attitudes semble toucher aussi 1'utilisation du sys-
tome de la langue maternelle. Tout locuteur optre une réduction du lexique de
ca langue. Pérsonne ne commait tout le lexique de sa langue, du moiss pas dans
tous les champs sémantiques. Un exemple banal serait cefuli d'un jeune montréa-
lais qui, n'ayant jamais quitté sa ville, dira "arbre" pour n'importe quel arbre,
ne pouvant pas faire une distinctigp”ﬂptre pin, sapin, cddre, etc. CQuant au

-
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systeme phonologique d'ure ]an;:§!4iﬁﬁ;:{;:lnesure ol 1'on peut s'en tenir aux

distinctions pertinentes, les réductions sont acceptées jusqu'au po*n%-an\%fon
peut parler d'archiphon®mes. Le frangais dgf Paris ne fait plus de distirc ion

entre /o/ et /a/, -distinction qui pourtantfexiste toujours au Québec, Ainsi,
ce systdme de /A/ est "réduit" en France far rapport au systéme québécois.

Pourtant, une réduction du systame morphosyntaxique ne semble pag
étre motivée par une justification opérationnelle. Si 1'on prend, pour un mo-
ment, le point de vue diachronique, il est reconnu par les linguistes que c'est
le sous-syst2me de la langue qui résiste le plus aux changements. Ce fait,
ajouté aux attitudes négatives ds%,locuteurs natifs envers les fautes grammaii-
cales, nous aménent & voir la syntaxe comme 1a couche la plus résistante de la
langue. Ce qui a comme conséquence que' les préjugés contre un changement quel-
conque dans ce domaine sont bien installés, On pourrait difficilement alors
toucher & 1a syntaxe d'une langue, m@me pour™¥d§ besoins pédagogiques.

A Il nous semble approprié, a cé moment, de présenter un schéma qui vise
a expliquer les concepts de systame approximatif et de systdme véduit:

Sa - © . Ssystéme intermédioire, approximatif, auquel
arvive | apprenant, dans des situations
réelles o
Sys total/de Ly \ ‘3
v }_ ) , s}!’éme uéduyl, développé par des chercheurs
/ pour es buts pédagogiques
/ .
dys téme tota],ﬁe Lo Or, Se y'est pas nécessairement identiqué\a
T R v Sa.

L

Par rapport au systdme total de 1la langue cible, le syst2me intermé-
diaire et le systdme réduit sont tous les deux des approximations; la différen-
ce vient de 1la délimﬁtatign du systeme "approximatif" dans les deux cas.

t

}i“ Il faut bien distinguer 1'élaboration d'un systéme péduit, qui est fait
volontairement, sciemment, par les chercheurs, du développement d'un systéme an-
proximatif qui vient de 1'expérience concrate des individus dans la réalité, un
développement naturel et inconscient chez tout apprenant-d'une lanaue seconde.

Pour caractériser le systdme intermédiaire --1"interlangue - de 1'ap-
prenant, on fait appel 3 1'analyse des erreurs et, plus récemment, aux procédu-
res d'élicitation pour avoir un corpus -plus large: en analysant 1'utilisation
que fa@it 1'apprenant de la langue cible, on veut arriver a une description de
1'interlangue et, au niveau psychologique, & une image de la réalité mentale
‘de 1'apprenant et des processus d'apprentissage opérant.
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Quant au syst2me réduit, le che ur n'est pas limité 3 1'analyse des
erreurs; il s'agira plutdt d'analyser tod!rle systéme de la langue seconde suti-
vant des méthodologies diverses: 1'analyse contrastive, les &tudes de fréquen-

-ce, de disponibilité, y compris 1'analyse des erreurs.. Cette analyse compren-
dra le systeéme de la langue aussi bien.que le discours, ou 1'utilisation de la
langue. Cependant, i1 faut bien souligner que, & partir de ces données, le pé-
dagogue vise 3 construire un systdme réduit en fonction des besoins situation-
nels et fonctionnels des apprenants, en fonction du temps disponible, etc.,
c'est-a-dire, en général, en fonction des critdres psychologiques et sociolo-
giques et non plus uniquement en fonetion des.critres linguistiques.

_ PSYCHOL INGUIST IQUE
s ’ \
R SN
l b DU A | N e
APPRENANT I = j;{. INTERLANGUE > | SYSTEME REDUIT
DN S 2 :

N .
~ ]
~ ) : .

~

~

. ™~ LINGUISTIQUE

e et m = e e

e

Trés sommairement, la psycholinguistique et la Tinguistique étudient
le discours produit. par 1'apprenant - 1'interlanqueg- afin d'avoir des infor-
mations sur la réalité mentale de 1'apprenant. Elles 1'analysent donc de fg3-
con indirecte (----), & partir de ce qui est observable au niveau de 1'inter-
langue. Ces informations, en plus des notions se dégageant de 1'interlangue,
ménent 3 1'élaboration possible des systemes réduits. '

En fpit, le véritable rdle des syst®mes approximatifs pour Valdman et
d'autres ling\\stes semble &tre de faciliter la sélection, la gradation et la
progression dés séquences pédagqgiques. Bouton (1969), par exemple, pa}le de
respecter les mécanismes d'acquisition d'un mini-frangais" dans 1'intervention
pédagogique. Valdman (1975) contéste aussi tout modeiz uniquement Tinguistique
qui sert de base pour les séquences pédagogiques. Qu'il s'agisse des criteres
de la grammaire dite, "traditionnelle" ou des grammaires structurales ou généra-
tives transformationnelles, ces critdres ne prennent pas en considération les
facteurs psychologiques et sociologiques de la situation d'apprentissage. On

{ ignore surtout les processus psychologiquoes d'apprentissage qui fonctionnent
dans T'esprit de 1'apprenant. Valdman résume dans une phrase son point de vue:

"Periodic observation and analysis of errors as individual . -
( . learners progress igmiheir Lo learning task of comparison

of similar grgups of learners at different stages in the Lo

arning task’ promises to be a useful procedure in guiding

Joth the selection and the ordering of Ly linguistic features

so that they do nbt interfere with the various stages of the

learner's replica of the Lp grammar as it evolves toward a

closer 3pproximation cf that of the adult Lo native speaker"

(Valdman, 1975, p. 109). -
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Puisque les erreurs, nous renseignent sur la mani2re dont 1'apprenant
acquiert 1a langue seconde, elles pourraient aussi nous servir de guide dans -

la sélection S;b]a gradation des strutures 3 enseigner et méme dans la déter-

+

mination des

»

jectifs possibles pour les cours de langue.

2.4 Sélection et gradation a la lumidre des systémes réduité

Ainsi, il semblerait acceptable de propgser la création de cours de
langue basés sur un systdme réluit et ol le concept d'interlangue constitue-
rait un apport indirect, jais important. Cette approche serait en particulier
utile dans 1'enseignement des langues de spécialité et 1'enseignement aux immi-
grants ou aux travaill€urs migrants. Puisque 1'é&laboration de n'importe quel
cours de langue exige une sélection et une gradation des élé&ments & enseigner,
il faudrait expliquer comment notre proposition différe de la sélection.et de
la gradation classique, que 1'on trouve, par exemple, dans Principes de didac-
tique analytiqﬁe de Mackey (1?72). .

11 €st évident que toute méthode doit pratiquer une sélection et une
gradation du matériel 3 enseigner., Quant & la sélection, Mackey dit:

#La sélection est une caragtéristique inhérente 3 toutes les
méthodes. Comme.il est impossible d'enseigner 1'ensemble des
81éments d'une langue, toutes les méthodes doivent, d'une fa-
gon ou d'une autre, intentionnellement ou non, choisir la por-
tion de la langue qu'elles ont 1'intention d'enseigner" (p. 221).

Quels seront alors les critdres poyr arriver & une sélection des éléments pho-
nologiques, grammaticaux et lexicaux? .Mackey cite deux criteres: les crite-
res d'utilité et les critdres de faeilité. Dans le cadre de critéres d'uti-
1ité, i1 faut comprendre: 1) fréquence, 2) répartition, 3) disponibili-
té, et 4) valence. Ce sont des facteurs quantifiables qui donnent une base
scientifique 3 1'élaboration du matériel didactique. Les critdrés de facili-

té -."facilité" considérée par rapport 3 1'apprentissage’et 3 1'enseignement -
ne sont pas cependant des crit2res objectifs de sélection sp. 259)  (9). La fa-
cilité regrgupe cing facteurs: 1la similitude, la clarté, la bridveté, la réqu-
larité et la charge. A cause de la difficulté qu'on éprouve & déterminer ces
critdres et donc 2 les mesurer, ils sont subordonnés aux.critdres d'utilité,
seuls susceptibles de mesudPobjective. Cependant, si ces criteres de sélec-
tion reposent uniquement sur des enquétes systématiques de discours (fréquence
et répartition) ou de langue (disponibilité et valence), ils peuvent se révéler
inadéquats ou insuffisants du point de vue psychologique, sociologique ou didac-
tique. : ‘

, _Aprds avoir sélectionné les &16éménts de la langue cible 3 enseigner,
i1 faut décider dans quel ordre on les enseignera. Cet ordre est pergu commé
ayant un rapport avec 1'efficacité de 1'apprentissage. 11 s'agit q$/2a grada- -
tioen: de "ce qui va ensemble ef ce qui vient avant". Mackey signalte deux prin-
‘cipes pour la gradation, le groupage des &éléments 3 enseigner et la séquence ou
1'alignement de ces groupes d'éléments. Bien que Mackey cite les incidences
psychologiques, telles que les lois d'association, comme critdres de groupage
¢1cments, il s'intéresse surtout aux criteres linguistiques, tels que les .

. possibilités d'utilisation d'un élément. Le groupage se fait en fonction des
caractﬁristiquif des systdmes de la langue cible: groupage phonétique, grammati-
cal, lexical et sémantique, et groupage des structures, tel que 1'intégration

'un son dans un mot, un mot dans une locution et ainsi de sujte.

Cg qu'il faut signaler dans cette optique classique de sélection et de

[ ol
v ')\":

<+

4 ‘ | “




. 50

gradation est le fait que les critlres opératifs sont cherchés dans la larfque
elle-méme. La sélection et la gradation sont faites pour développer la compé-
tence linguistique chez 1'apprenant; 1la manipulation du matériel a enseigner
suit la structure des systemes de la lamgue cible. L'enseignement obéit donc

d une description scientifique de la langue A enseigner ou 3 une analyse con-

. trastive des deux langues en question. Les facteurs psychologiques n'entrent
en jeu que quand il s'agit des rapperts d'ordre psychologique entre les items
linguistiques, tels que les lois d'association, les association extra-linguis-
tigyes, les champs notionnels, €t les gfntres d'intér8t pour enseigner le lexi-
quetde la langue’cible,. 11 n'est gudre question, dans cette conception classi-
quey de prendre en consjdération 1'appPenant lui-méme et ce qu'il apporte a la
sithation d'apprentissage, pas plus jue Ves facteurs sociolinguistiques qui in-
fluenceront la mise~en place de cette cofpétence linquistique. Les méthodes ba-

sées sur les critdres classiques de sélettion et de ggzdation prétendent créer

chez 7'apprenant la capacité d'utilisatidn de la lanfye cible; mais, Candlin

(1972a) constate;x/z ;

.. i attempting to teach performance skills, namely, to teach
the compligated ability to function appropriately linguistically
in a range/of situations. q language teaching methodology cons-
tructed on thé supports of selection, grading... has organised
this performance. material with the achievement of linguistic com-
petence directly: in view" (p. 38).

I1 faut désormais.sortiv du niveau d'analyse purement ]inguistiqué pouy’
trouver d'autres criteres ‘de sélcction et de gradation. Les &léments 1inguis-

tiques formels, qu'il s'agisse de !¢ lanque parlée ou de la lanque écrite, ne
-représententyqu'un niveau d'analyse miva-linguistique Mais il existe aussi
toute une gargme d'informations supplementaires qui <ont signalées par les fac-
teurs paralifguistiques et par les variafions iuxicales, phonologiques et syn-
taxiques exigées par la situai on conéte de comunication. Ainsi, a la sé-
lection et Va gradatiom classique: le pédagoque devrait ajouter 1) les fac-
teurs sociolinguisbiques, établ: .. !'observation d'échantillons de la langue
seconde dans les diverses situai on - ommunication, et 2) les considéra-
tions psychologiques, comme ce que "o o epche sur le concept de systémes ap- -~
proximiatifs pourrait nous enveigner v oy processus d'apprentissage chez 1'ap- )
prenant. Puisque 1'object ! st agrapacite d'ne, owo e la langue cthle et non
pas une connaissance métaﬂunguistﬂjﬁé<m systeme dola langue =¥t matdwppel di-
tactique devrait 8tre él?bqrﬁ afir de faciliter I"acquisition de la compétence

de communication.

La tendance actuelle, surtout c¢n turope au wein du Conseil de 1'Curope

t du CREDIF, est de s'éloigner des critéres classiques, purement linguistiques,
‘dans @'Qlaboratioh du matériel pédagogique. Cette prisae de conscience de 1'im-
Jportance des facteurs psychologiques et de< facteurs sociolinguistiques conduit
ces chercheurs & souligner le fait que tous les apprenants n'ont pas besoin d'ap-
préndre tout le syst2me de la langue cible, et que les cours de langues devraient
étre développés en fonction des bescins langagiers des apprenants. Currie (1975)
cite Wilk®ns (1962) d ce propos: il existe une: \ ‘

. ngéessity to ahiandon the conventional grammatical system ®
without regard to ,it$ application to specific lanquage needs
and to the fact that not all parts of the system are equally
important to all learners".

-

Nous pouvons maintenant examiner cette tenpdance nouvelle 3 chercher

r

kY

.




. ‘.5] : .--. . . [y . . ‘ V a .
-, * . .

' ' (. .
d autres Cr1téres=p6ur 1" élaborat1on\3u matérie1 pédagg;;que et pour Tle déve- ‘
. loppement des,'cours de’ langues secondes.. e -
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2.5 Grammaires pédagquQueS Qt compétente de’ commun1cat10n

g

I1 apparaft deﬂblus en. pfﬁs éwldent qu'il est nécessaire de fa1re une
’ d1st1nct1on rigoureuse entre une grammaire pédagog1que et une grammaire scien-’
_ tifique; Hayes (1265) &Crit que: .

‘

“There is a need for what may be ca]led pedagogical grammars,
‘which will organize tecpnical descriptions into arrangements . X
. which would be most-u§eful to those who use“them as sources - >
for the constructiofi of foreign 1anguage féaching materials.
‘They must_be writydn in a style which s comprehensikle to ’ v
users who arée 1o scientific 11nguisfs" (p. 286). ,
b 4 v

. Selon Saporta (1966) et Allen (1974}, une grammaire scientifique ou .
“formelle énumdre les phrases. grammaticales d'une langue et leur dohne une, in-
rprétation strgcﬂqrale et sémant1que, car le linguiste s'intéresse au code, LE ]‘f'
a la compétence 1déale, qu1 soustend 1'utilisation du code dans des situations =
sociales. Le 11ngu1ste vise un piveau trés. haut de 1'adéquation &escr1pt1ve
- et la grammaire e doit inclure toutes les combinaisons possibles d'élé-
ments de la kzﬁgué qui peuvent &tre interprétées comme des phrases. -

- Unegrammaire pédagogique, par contre, vise plutdt "to provide a com-

paratively informal frame work of definitions, diagrams, exercises and verbalized

rules which may help a learner to acquire know]edge of a language and fluency

in.t's use" (Allen, p. 60). Le professeur ou 1'auteur de manuels scolaires

rtira de. fa1ts 11ngu1st1ques, tirés d'une ou de pltusieurs grammaires scienti-

uﬁ%ﬁ«éﬁs’ pour préparer un cours ol il y aura une présentation de ces faits vi-

s ¥1'apprentissage rapide et efficace de cette matidre. De par sa natyre me-

'“‘,'une gramma1re'pédagog1gue est &l¢ t1que, une. grammaire sc1ent1f1que peut

\ quider le choix d'é1éments & enseign®®, mais les critdres de sélection pour

/  une gramma1re pédagogique sont plutdt des considérations d'occurrence, d'utili-
té, de 1'émploi des éléments de 1la langue (ou de 1a var1été de ]angue) dans des
situations concrdtes.

4

_ -Dans™ le développement de 1' enselgnement des langues secondes, le pé- -
_ dagogue constate -dans les manuels scolaires et dans le matériel pédagogique, .
,) produits Bepuis la Seconde Guerre mondiale, qu 'ily a généralement lien assez

gtroit entre les d#ix types de grammaire: Ta grammaire dite pédagogique n'est . ~
sguvent .qu'un calque d'une-grammaire scientifique, un mod2le taxonomiqier de gram-
maire qui wise & décrire la strugture de surface di code. Avec le développément '
des grammaires génératives transformatlonnelles, Ja situation tend cependant a
chgnger.. La théorie de Chomsky, ed¥ sous-tend les grammaires génératives, étant
cofisidérée par certaws domm® un modele de la réalité mentale du phénoméne lan-
gagier (10), les rédacteurs de manuels ont pnis conscience qu'il existe d'au-
tres critéres, surtout psychologiques, opérant dans 1'établissement d'une gram-
maire pédagegique. Ainsi, a cause de 1'importance accordée 3 la théorie de
Chomsky, on retrouve dans Ta grande majorité des méthodes récentes des 1nf]uen-
ges directes ou indirectes de la drammaire générative.

Cependant, comme la théorie de Chomsky s'int§resse presque sans excep-
tion-a la compétence et a la dpscrlptlnn abstraite de cette compétence langa<,
qgidre, 1 appllcatlon de cette AH6orie 2 la création d'une grammaire pédaqog1que .
est mise en doute, comme Chomsky.le fait Tui-méme. L'apprentissage d'une landue
seconde n'est pas uniquemgnt une question Tinguistique, mais plutdt a deux volets:

» [
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la larigue a apprendre, donc, facteur linguistique, et "}55p rendnt", donc fac-
teur psychologique (Noblitt, 1972).° Quant -3 1'apprenant, il)faut comprendre
ses béseins pour fixer les objec®ifs du cours, ses caractéristiques, (aptitu-

de, motivation, age, attitude, etc,), ses fagans de confrogter les probldmes
. (Y B

internes de la langue cible. On peut définir une grammaire pédagogiqye comme
uneforganisation qui représente le point de vue de 1'apprenant dogt le but est
1'apprentissage de la langue cible. Noblitt (1972) spécifie endpre: "A pedago-,

.gic grammar may be viewed as-a series-of synchronic statements of the students's

"-et‘ﬂéﬁggwson (l974).f;quej 1'opinion de Roulet (1973a):

" c'est-3-dire les facteurs qui

successive approximations of the target language" (p..317). Ainsi, a la limite,
une gramngire pédagogique devrait organiser les &léments a enseigner selon les
séqugiike ' acquisition de l'apprenan%; ceci serait modifié ensuite selon tes
objgfeﬁfs du cours, ces objectifs ayamt &té spécifiés en fonction des besoins
langagiprs et des situatjons concrédtes. 11 n'y a donc pag une grammaire pédago-
q#ﬂﬁ?{;maiq plUs;eurs, dépendant»qu besoins spécifiques des apprenants. -

':NSEL Cétte notion de grammaire. pédagogique se retrouve chez plusied?gjli¥;
gurssi, entre autres, Candlin (1972a, 1972b) Corder et Roulet (1973), et AlTen

4
B

" "Or, les théories linguistiques traditionnelles, de Saussure

' a ‘Chomsky, traitent seulement @u.systeme de-la lanque; elles
ignorent leg structures supérieures 3 layhrase ainsi que les

. régles qui en commandent 1'emploi: dans une communauté linguis-
. tiqué. Elles fournissent, en particulier la linquistique géné-
rative transformationnelle, des informations précietses sur la
morphonolqgie et la syntaxe, mdis ne nous ‘disent rien sur la
réalisation des actes de cofmunication et-sur 1'emploi des dif-
férentes vardétes d ung’langue (p.” 236).

Bouletisouliaﬁe 3&’5 17 importange -des facteurs sociolinguistiques, ‘
uencent utilisation du langage, tels que la
situation, les participants, le stGjet, le m&dium, 1'objectif.

., La mise en évidence des facteﬁ?s\sociopsychologiques dans 1'enseignement
des lanques "a &té ipfluenc r le développement du concept de la compétance de
communication. Ausfond, 1 nception L:g???ionnelle de 1'enseignement de’ la
grammaire qui tenait compte uniquememt des’ facteurs linguistiques; ne retenait -
que.des éléments internes du systéme de la langue. Les critdres de sélection et
de gradation eux-aussi étaient 7mierncs. Le développement d'une grammaire péda-
qogique inclut par contre aussi bien des facteurs sociopsychologiques que des
facteurs Tinguistiques - et souligne 1'interdépendance de ces deux groupes de
facteurs, Une grammaire pédagogique ajoute comme critdres de sélection et de

gradation des éléments extcrnes au systéme de la Tanque. = .

La notion de compétence de cmwnunicatiqn(J:'est~a—dire 1'id6ée que le lo-
cuteur natif maitrise bien d'autres éléments que les &léments linguistiques pour
communiquer dans sa propre lanque, n'est pas nouvelle, mais elle a 6té mise en
relief récemment, surtout sous 1'influence de Hymes (1970 et 1971a) qui s'est
servi du syntagme "conmunicative competence" - compétence de communication. Cette
notion représente 1'extension de la compétence «dé6finie par Chomsky; selo?/H;m@s,

- la compétence innée du locuteur natif inclut nécessairement la capacite d ulili-
.acr le code;  en plus de ces facteurs- linquistiques, la nouvelle notion nclut

des paramtres sociologiques, tels que 1'emploi du code selon Tes contextes si-
tuationnels, selon les participants dans 1'acte de communication (Teyr age, leur
sexe, leur niveau d'éducation, Teur niveau de classe socio-ﬁconomique),'selon le
medium du message,,etc, 11 s'aqit d'une analyse Vinguistique qui est fonction-

_ )
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neélle et od le contexte est spécifique (11). Pour Chomsky, ces facteurs ex-
traglinguistiques font partie du niveau de la performance, tandis que,.selon
Hymes, ces facteurs sociolinguistiques reldvent de la compétence du locuteur
natif. Ce sont des signes dans Te sens saussurien, dotés d'une forme aussi
bien que d'un seps (d'un signifiant et un signifié) (Hymes, 1971a, p. 286).

Selon Roulet (1973b), la compétence de communication consiste en trois -
choses: 1) i1 faut savoir utiliser la langue dans des”ébntextes spécifiques
donnésy 2) i1 faut\pouvoir maitriser les fonctions référentielle, phatique
. expressive, phatique et conative de 1a langue, 3) il faut &tre capable de com-
v prendre et d'utiliser les principaux sous-codes de la langue dans les situations
approprides. Roulet met en relief.]'emploi de la langue dans les situations con-

crdtes, &e qui dévrait servir pour 1'élaboration des grammaires pédagogiques.

» Le concept de compétence de communication peut~pourtdht préter 3 comf
‘ fusion. Pour certains linguistes, elle désigne le -produit final; Savignon ( 9;;)
le définit comme la capacité de s'engager dans des conversations spontanées dans
la langue seconde. D'autres linguistes acceptent 1'existence de plusieurs niveaux,
de plusieurs degrés de compétence de communication -(12). L'intérdt ici est sur-
- tout pédagogique; on décrit les objectifs terminaux pour un cours de langue com-
me la réalisation d'un certain niveau de compétence de communication, surtout
dans.le cadre des:langues pour ‘des besoins spécifiques; Ja compétence de commu-
nication de”1'apprenant adulte a 1aTin du cours serait nécessairem nt tras limi-
tée ne fOt-ce qula ‘cause du temps disponible pour maitriser la Janghe“segconde.
De plus, pour les immigrants ou pour “kes travailleurs migrants, il k'agira dans
la plupart des cas d'atteipdre un niveau limité de compétence de cownunication .
‘pour qu'ils puissent faire face & leurs premiers besoins et avoijr aingi accés dj
monde du travail., > - ' ' )

Qu'il.sJagisse”donc d'une compétence de communication limitée ou d'une
compétence plus développée dans la langue cible, la sélection des &léments a en-
seigner*et, par conséquent, 1'élaboration d'une gramnafre_pédagogigue, se fera
non plus uniquement selon les criteres internes de la langue cible, mais désor-,
mais, en ajoutant des criteres externes, sociopsychologiques. ‘

' K\2;6 G}amugiggs pédagogiques et systémes réduits

: I1 convient maintenant de di6cuter de 1'é€laboration d'une grammaire pé-
> dagogique basée sur un systeme réduif de Ta langue cible. Les motivations pour
une telle démarche sont les suivantes:

# 1) si 1'on prend la définition de Noblitt (p. 106) selon laquelle une .
grammaire pédagogique -est une série d'états synchroniques des approxi-
mations successives que 1'6tudiant fait de la langue cible, notre gram-
maire pédagogique devrait se construire (13) selon les processus d'ap-
prentissage que 1'on observe dans 1'étude des systemes approximatifs;
ginsi, les tendances, les-esquisses, les notions sur la réalité mentale

\lderricre 1'interlanque nous aideront & 1'élaborateon de notre grammaire;

?) si 1'on vise des objectifs spécifiques et restreints dans le cas de 1'en-
seignement des langues de spécialité ou de 1'enseignement d'une langue é-
. trang®re aux immigrants, on ne peut qu'aspirer 3 développer une compéten-
ce de communication minimale; 1'apprentissage d'un systeme réduit allé- *
qerait la tache de 1'apprenant et lui donnerait plus rapidement la capa-
cité d'au moins communiquer et'de comprendre la langue cible.

~\\«,~\\ t xaminons d!abord cette notion de systéme "réduit" que 1'on retrouve dans

N
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. des“00vragés récents. 1 s'agit de cours de langue od 1'on part, dds le début /.

ne vise pas a enseigner "toute" la langue, dans le sens strict de
maniste. Comme dit Gregory (1967),-il y aurait certaines situati
seignement de toute la langue ne serait pas fonctionnel; il parle de "sous-
langues” ou de "variétés" a 1'intdrieur d'une seule langue. Noys avong précisé
ci-desaf que nous nous intéressor a 1'6tablissement des criteres de base pour
1'élaboration d'une grammaire pédagdgique; il nous faut donc 6tudier les cri-
téres utilisés p03§ les processus de)sélection et de gradation dans quelques
cours qui visent 1'acquisition d'un Ayst2me réduit par 1'apprenant.

du cours, avec 1'idée d'Enselgner un systéme "réduit"” de la langue citsTe;\ on
'idéal:\{;‘
s od l'en

—

11 faut d'abord distiygguer cette compétence dans une languexﬂfgan?le"
de la capacité d'emploi Vimitg de 1a totalité de la langue cible qui est le but
des méthodes basées par exemplle sur le Frangais Fondamental. Dans ces cas, le
pédagogue vise a enseigner une compétence limitée de la totalité de la langue
en question, ‘sans s'occupeS;des besoins particuliers des apprenants. Un syste- "
me réduit n'enseignerait que des éléments de }d>langue telle qu'elle est employée
dans une situation limitée de communication, copme le frangais utilisé dans les
mines de charbon (Lewis, 1974) ou par les contrdleurs d'aéroports.

. La premiére direction - et peut-étre la plus évidente - dans la recher-
che pour des criteéres de sélection et de-gradation autres que ceux uniquement
linguistiques, fut.de baser 1'6Taboration d'un syﬁyéme réduit sur les variations
dans 1'usaqe de lg langue, ce pour quoi les Brita niques ont développé le con-
cept de "registre". (Halliday, Memtosh et Strevens, 1964). Un registre est
une variété de langue détermincée par les usages de la fangue; i1 varie selon
® les.différentes fonctions aussisdien que selon les différentes situations. Ces
chercheurs ont Gtabli la catégorisatdon suivante:

»

Champ de, discours - les &léments sitwationnels
Mode de distours - "medium": 1le réle de la Lo dans—ta situation
Style de discours - les relations entre les participants.
L -
™ Le locuteur natif adulte est capable de manipuler, en théorie, tous
. \>Iei registres de sa langue maternelle. Le style formel et le style informel
sont les distinctions les plus-souvent utilisées, mais dans le style informel le
nivéau de Tangue employé avec un ¢tranger se retrouve aussi bien que celui employé
avec des amis intimes. Le locuteur natif devrait pouvoir manipuler les 6léments
Linguistiques et les éléments comportementaux associ6s avec chaque role. On a
meme raison de penser (White, 1974b) que 1'apprentissage d'une langue seconde
serg facilité lorsque les étudiants devront manipuler les structures dans les
contextes spécifiques, surtout lorsque lagconmunication est importante. Le pro-
bleme est de trouver des contextes authen%ﬁques pour présenter la langue cible
. dans une sityation artificielle, telle qu'une salle de cours. C'est 13 un pa-
radoxe fondamental en didactique des langues. ‘

" Cette notion de registre, cependant, n'est généralement mise en pratique
que lorsqu'il s'agit de la langue 6crite et ou, par conséquent, le role des fac-
teurs soctologiques est réduit au minimum.  Ainsi, on distinque "registre" de
“styles" ou "niveaux de langue", "Reqistre" ne signifiq pour certains que la va-
riété de langue 6erite impliquée dans certains domaithes.. (division sectorielle),
tels que Ta physique, Ta médecine, les sciences sociatds, etc. tandis que les
"styles-de Tanque" résultent d'une analyse sociolinquiptique des variéteés de lan-
que utilises en fonction de la situation sociale ou Iq situation de communica-
tion: lanque Cniqn('e ou soutenue, lanque familidre, etc.
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L' 1ntérét(pouﬂ les registres de la langue cib]e rejoint souvent 1'en-
se1gnement des langues jour objectifs spécifiques. En effet, i1 est souvent
question_d'enseigner "fanglais scientifique”, jle frangais pour les médecins",
néral seules les habiletés pas-
sives sont visées: la.lecture surtout et parfois aussi la compréhension orale,
Deés que 1'on identifie:le registre adéquat aux besoins des &tudiants (par ex-
emple 1¢s ingénieurs frangais qui veulent apprendre 1'anglais), i1 faut une des-
criptigx\liiggzztique de ce registre de 1'anglais scientifique. I1 exjste sans -
doute, .um\ltropc commun", c'est-a-dire, des groupes d'éléments l1ngu1st1ques com-

muns 3 tous les registres d'une langue, mais i1 faudrait spécifier, par une ana-
lyse du discours scientifique, les structures, les expressions ‘et le vocabulai-

re spécifiques a ce type de discours, comme 1'occurrence de la forme passive,

les formes conjuguées vis-a-vis les formes non conjuguées (1'infinitif, le gé-

rondif) des syntagmes verbaux, etc. (White, 1974a). Le ‘professeur organiSera

son cours de langue selon ces .traits distinctifs du registre visé: « d'abord les
structures. grammaticales qui caractér1sent le reg1stre en question, et ensuite

le lekique ‘typique. .

-

Un autre exemplg de cette notion de registre que,l'on retrouve dans 13
documentation est celle "regtricted language". 1I1 ne s'agit pas d'un "micro-
cosme" de”la langue cible,lmais plutdt des structures et du lexique nécessaires
pour la communication dans des contextes limjtés. Un exemple serait la langue
internationale de 1'aviation, ol le pilote en connait assez pour se faire com-

'prendre et pour comprendre les contrdleurs dans les aéroports Un autre exem-
‘ple serait le cas des mécaniciens iraniens apprenant 1'anglais uniquemeht pour

pouYoir réparer- 1 vions et les hélicopteres achetés aux Etats- Unis. Pour
ces besoins spéciayx, on vige 1' enselgnement d'une compétence limitée; le con-
tenu linguistique est trés électlf et 1 utllaté Qe cette compétence est limi-,

tée -~ : , &\
. Com”e nous 1* avons 51gnalé ci- dezxgs, la notion de registre’ concerne,‘

en général, la langue §Cr1te et bien que ces cours élaborés selon cette notion
prennent ent considération 1' utllisatlon de la langue cible pour des beso1ns:;§~

.ciaux, dans des situations concretes, les facteurs sociolinguistiques sont ré

duits au minimum, Des que 1'enseignement de 1& langue seconde vise la “langu
parlée, méme dans le’contexte de langues de spécialités, les facteurs socio-
linquistiques devraient venir en priorité dans 1' élaborat1on d'un cours de. l;h-
que ' .

Dans cette optique, €andlin (1972a) cite la notlon de "domaine d emploi"”,
utilisée par Fishman dans. 1'article . "Who 'pnaka-what Lanquage to whom and phen"
(1964) et dans Language Loyalty wn the imited States (1965), et définie comme
“spheres of .activity characterized by certain recurrent formal linquistic featu-
res..." (p. 40). Ainsi, selon la situation concrdte de communication qui com-
prvnd le Tieu, les particxpyﬁts. le médium, etc., les &1éments 1jnguistiques
suivront les réglbs de covdriance. Dans ‘les manuels scolaires, en revanche, les
roles des participants dams une situation de communication changent alors que les
¢1ements formels linquistiques ne varient pas. Halliday, cité par Currie (1975)
dit clairem rt: "Behind the output of lanquage lies the nélworks of grammatical
and semantic systems, and behind these lies the sociologicgl choices related to
man speaking to man" (p. 344). T

Pour 1& locuteur natif, chaque fois qu'il se produit un changement im-
portant dans la situation de communication, la fonctign de la langue change pour
lui et cela produira un changement dans la sélec&;on}de&b@léments linquistiques
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qu'il utilisera; a la limite, lellocuteur pourra changer compl2temgnt de code
du de langue (du frangais 2 1'espagnpl. par exemple), - >

“Ainsi, selon Candlin, i] faudrait justement que le matériel pédagogi-
que soit &laboré selon la fonction du code dans des situations concrdtes de
communication, autrement dit, les domaines d'emploi. Selon les hypoth®ses de
notre travail un cours de frangais pour des travailleurs immigrants devrait
donc s'élaborer en fonction des domadmes d'emploi dont les apprenants auront
besoin: par exemple, le monde-de la main-d'oeuvre (ouvrier, contremaitre, syn-
diqué), et les re]ations’commercantesmbtkcivfles (comme utilisateur de services
publics, et des bureaux administratifs du gouvernement) (14).

I1 faut comprendre, dans ce cas, syst2me "réduit", comme 1'enseignement
uniquement de ce qui est nécessaire 3 ces situations spécifiées, les é1éments
linquistiques, les comportements exigés par ces situations et la variatiop des
éléments Tinguistiqubs formels selon, la situation ou 1'acte 'de communication.

Li& 3 cette notion de domaine d'emrloi on retrouve le concept de "se-
mantic or notional syllabuges" (grammaire notionnelle), c'est-a-dire la spéci-
fication d'une base notionnelle ou fonctionnelle pour les éritdres de sélection
et de gradation dans le développement d'une grammaire pédagogique. 1 s'agit
d'organiser (candlin, 1973) les matériaux pédagogiques selon les "actes sémio-
tiques", tels que ‘la compd?éison,kla cause/1'effet, le jugement, le résultat,
1'flypothése, etc., c'est-a-dire les actes fondamentaux, méme universaux selon
certains, de communication. A 1'intérieur d'un champ sémantique, on essaie de
mettre en relief la structure profonde (par exemple de 1'acte de vouleir démon-
trer une relation de cause a effqt) et les divers moyens de véhiculer ce sens-
dans les structurés de surface. Leés élgments Tinguistiques formels - la phono-
logie,. la granmaire et le lexique - choisis pour.véhiculer 1'acte sémantique,
sont subordonnés a cette fOnCQﬁfny»]angagiére. Currie (1975) explique:

"In establishing § *emantic syllabus, therefore, we must _
first establish what a speakér needs to say, and what social
and Other constraints ‘there are on the utterances. Through
this, we can identify the rangg of structures, vocabulary,
styles and idioms that are required” (p. 347).

L'enseignement dans cette optique n'est pas subordonné d_une situation
concrete, ou il s'agirait\de signaler-les &léments linguistiques spécifiques 2

cette situation; i1 vise plutdt ufmscogmunication ot 1a "notion" - 1'acte sé-
miotique en question - peut avoir plusieurs réalisations possibles. (currie
1975, pp. 347-348). Ce o L

Wilkins (1974) avance 1'idée d'un cursus notionnel pour 1'apprentissa-
ge de rattrapage d'une langue d6j3 apprise et dans lequel le matériel pédago-
gique serait organisé en termes de valeur communicative. Une autre situation
d'apprentissage oll ce genre de cursus semble efficace concerne les langues de
spécialité et surtout lorsqu'il s'agit d'un étudiant qui veut pouvoir utiliser
sa langue seconde dés qu'il commence 3 1'appréndre. L'idée fondamentale est
que tout ce qui est enseigné peut &tre utilisé des le début. L'apprenant con-
naitra peu de regles, peu de structures, mais il aura une connafissance poussée
dans certains domaines, au lieu de connaitre tout le systéme -superficiellement,
comme c'est*le résultatvdes cours plus.traditionnels, y compris des cours audio-
visuels. Wilkins propose le concept d'une grammaire minimale suffisante (15)
(minimum adequate grammar"). Selon lui, il s'agit d'iptérioriser les ¢léments
grammaticaux de la lanque cible pour pouvoir exnrimer*l)esnins fondamentaux
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#% @t urgents. L' étendue de cette grammaire dépendra du temps dont dispose 1'ap-

e

N

\

\tes, les membres du Conseil de\1'Europe s'interrogen

prenant. Wilkins cite les critéres“provisoires suivants: 1) nQus avons dé-

jd une idée d'universaux- 'sémanttques et 2) nous connaissons les“fonctions so-
tiales significatives de 1a Wangue cible. Ces deux &léments.nous servent cemme
base pour la création d'un cours selon des notions sémantiqués que Wilkins voit

comme valable surtout dans le cas de cours a courte durée, visant des objectifs
limiteés.

Le travail de Wilkins (1973) et de Candlin (]973), eptre autres, sur
1'6laboration des programmes ou des cours de langues basés sur des gramma1res-
sémafftiques ou notionnelles a été fait dans le cadre du Conseil de 1'Europe et
du mouvement actuel en Europe pour te développement d'un systéme d'unités capi-
talisables. L'approche notionnelle définit le langage 3 apprendre en termes
des objectifs de la communication et non en termes des critdres- purement 1in-
guistigues. On ne peut pas, néanmoins, éviter 1’ enseignement de la grammaire
de la langue cible et on propose donc 1'apprentissage d%n "tronc commun” (a com-
mon core), ou 1'enseignement n'est pas nécessairement brgan1sé selon des situa-
tions concrétes de communication. Cet apprentissage vise ainsi une compétence'
-graymaticale minimale, appel€e le niveau-seuil (threshold level). Bien que les
11nggjsﬂbs travaillant au sein du Conseil de 1'Europe soient d'accord pour dire
qu 1]‘neapeut existér *un sseul "niveau-seuil" pour tous les apprenants, ils in-
s1stentqmnn'que les apprenants atteignent un niveau-seuil dans la lanque cible,
c'est-3-dire qu'ils aient déja une certaine compé&tence générale, avant de faire
des cours orQanlsés selon les notions ou les actes sémantiques (16). Van Ek-
(1975), qui a &laboré un niveau-seuil pour 1'anglais, estime que le Miveau-
seuil devrait réppndre "aux.besoins langagiers les plus fondamentaux de la ma-
jorite dgs studiants dans 13 p]upart des situations quotidiennes" (p. 103).

ette idée; Wilkins es-
es. 61éments Tinguis-

Certains linguistes, cependant, s'écartent de
saie actuellement de définir la sélettion et la gradath
tiques pour des cours de langue au-dessous du nive Qu le principe de .
base est celui d'enseigner la compétence de commugficat (cCurrie, 1975). 1*®
s'agit de partir du "niveau-zéro" pour W élaboraffion du{matériel pédagogique,
visant 1'apprentissage d'un systéme réduit de 1a/ lanque\cible. Pour les objec-
tifs spécifiques, dtfinis en termes de beso1ns 1imitésset de situations.concra-
sur la nécessité de passer
d travers les deux niveaux du Frangais Fondamental g¥ant de permettre 1'ensei-
gnement fonctionnel de la langue cible. Van Ck (1945) reconnaiiglui-méme 1'ex-
.istence de divers types et de divers degrés de compétence dans uffe langue secon-
de au-dessous du nivéau-seuil, cette compétence pguvant répondre aux besoins
de certains. apprendnts dans certaines situations e communication; mais, cette
compétence limitée ne sera pas considérée comme une compétence de base généra-
e (p. 9. Cependant, la recherche relative 3 la définition d'un niveau de
compétence de base est contemporaine a 1'élaboration de cette thése et il n'est
pas possible d' 1nclure‘| des résultats.

Lette notion de "niveau-z3ro" est élaborée par Ladmiral dans. "'Allpmand—
2oro’ -oqur une (ap(’r'u nee pédagogique d'inttiation @ l'allemand seient? fique”
(19/5). A 1'intention des étudiants francais en philosophie a 1'Université de
Paris X Nanterre, Ladmiral a développé un cours d'allemand philosophique, 1'ob-
jectif otant de faire accéder les €tudiants & la lecture des textes de la. phi-
losophie allemande. 1Y s'agit donc d'un cours de lanque de spécialité: Lesiéﬂ;
diants sont des débhutants ou des faux-débutants, mais.cet enseignenéht u%:lc '}

nel ¢de 1'allemand commer g0s le début. Ladm1ral signale "1'6laboratisgsd?une
grammairve de réception”; Wn s'attend 3 ce que les étudiants "puissent ¢pder
A4 .
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les textes qut leur sont soumis en a<lsm%§$;so' > on vise alors ung connais-
sance "passive" de langue cible; puisql'il ne s'agit que de lecture tex-
tes" (p. 149). Cette grammaire de réception représente ce que h@dmir??ggﬁfac—
térise comme "une grammaire réduite": A "

o

“C'est non seulement en rabson de cette spé¢ification

linguistique (ou, si 1'on veut,.sociolinguistique) de

la zone de langue concernée, %'est aussi_ pour ¥es rai-

sons pédagogiques que noys avons adopté Ta perspective
~d'une grammaire réduite" (p. 149).

Autrement dit, parce qu'il s'agit d'une langue de spécialité - donc, limitée et.
spécifique - et qu'il faut faire accéder les étudiants & cette langue en peu
de temps, Ladmiral adoptera 1'enseignement d'une grammaire "r&duite". .

Nous devons cependant nous poser la question de savoir ce que ‘Ladmiral
entend par une grammaire réduite. Deux’facteurs semblent $tre a la base de cet
enseignement: la redondance linguistique et<la redondance “pragmatique” (p. 152).
Hgsredondance linguistique fait référence aux informations redondantes dans un
texte écrit, nécessaires dans la lanque orale pour pallier les effets de " i
mais moins importantgs pour déchiffrer un texte écrit. Lorsqu'il signal
dondance “pragmatiqﬁﬁ", Ladmiral fait allusion au contenu de spécialité;f
pose que les ftudiants cofnaissent dé6jd leur spécia)ité et-que le contepu séman-
tique,du texte allemand ne posera pas de difficulté pour-eux, Cett
praqﬁ;tiquew(du,sens) redouble ains{ la redondance linguistique, tdutes.les deux
facilitant 9e décodage du texte écrit. Les étudiants passent quelques heures
dans un cours théorique pendant lequel 1a morpho-syntaxe "réduite" est enseignée;
ceci est complété et renforcé par la lecture des textes en allemand-source.rpﬂt\_

?

le passage de la grammaire -réduite 2 la réalité s'effectue. .

, Ladmiral avoue que cette "réduction" "entraine de nombreuses simplifi-
cations..." et que la grammaire enseignée sera tres "schématique". Mais, il
signale que cette pédagogie vise les objectifs d'efficacite. .

. "A 1'encontre de ce qu'affirment centains linguistes et
4} en dépit de leurs objections, nous ne cfaignons pas g'as- ot
sumer cette échéance d'une connaissance:incompldte; 1le
AL perfectionnisme linguistique n'est pas nécessairement de
.mise en matidre pédagogique" (p. 152),° N

Ces paroles de Ladmiral sent bien’dans 1'esprit de-gette-thadse. Nous

.croyons qu'il est pédagogiquemeht rentable d'enseigner un systeme réduit de la
langue cible lorsqu'il s'agit des objectifs bien limités, tels que les Tanques °
de spécialité et 1'enseignegent pour les besoins spéciaux comme c'est le cas
des immigrants et des travafilleurs migrants. I1-nous semble efficace de baser
I"6élaboration de tels cours, au moins d'une fagon indirecte, sur ce que nous
enseigne 1'é€tude des\systemes approximatifs des apprenants. Bien entendu, il .
n'est pas question ici de nier le rdle important des critéres linguistiques et
sociolinguistiques dans la sélection et la grddation des éléments a ‘enseigner.
Nous allons essayer, par la;suite, de donner quelques idées sur la direction
que pourrait prendre 1'éla@ration d'un cours de langue lorsque 1'on prend en
considération la recherch Pactuelle relative aux systeémes-approximatifs.

6

L4

Propositions pour la caractérisation.des systémes réduits

IT importe 3 agsgoment de donner queTques jalons sur l‘établissewent
d'un systdme réduit quigiiﬁrrait par la suite servir a 1°6laboration des’ méthodes

7/
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etMéme] pédagog1q6e, surtout en ce qu1 concerne la sé]ectwnoet la grada-
tion des Jé1éments linguistiques 2 enseigner. Au fond, i1 ne s'agit pas d'un Sys-
teme réduit, mais plutdt de p]usieurs systémes, dépendant des beso1ns 1ang giers

:(chhterzch 1973). _ .

-

.11 nous semble denc appropr1é -de proposer une te]]e démarche de réduc-
tion du sys§§2§ total de la langue cible afin de faciliter 1 apprentissage de’
Ta langue re proposition quant 3 la rentabilité poss1ble des systémes ré-
duits est motitée par les raisons suivantes:

1) tous les agprenants d'une langue seconde (ou les enfants en train d'ap-
prendre leur lanque maternelle) passent 3 travers une série de systemes
approximatifs, le résultat naturel et concrét de la situation d'appren-
tissage; ces syst2meS approximatifs sont "réduits" par rapport au sys-
téme total de la langue cible, et ils sont constitués de formes gramma-
ticales aussi.bien que de formes agrammaticales. Puisque de toute fa-
¢on les syst2mes intermédiaires ont tendance 3 se former indépendamment,
il pourrait étre intéressant d' élaborer\des cours. de langues selon les
caractér1st1ques de ces systemes pour faciliter leur mise en place. L'é-
. laboration d'une grammajre pédagogique basée sur les syst2mes. rédu1ts;

A

2) lorsqu'il s'agit de 17 acqu1s1t1on d'une compétence de communication 1i-
mitée, soumise surtout.d la ¢gontrainte du temps disponible de% appre-
nant, 1'utilisation d'un systeme réduit comme mod@le pédagogigque nous
semb]e plus- eff1cace, plus apte a répondre 3 ces besojns langagiers.

Cela constitue 1' apporf pratique des systemes réduits. Les apprenants
adultes n'ont pas tqﬂqurs le temps de faire des cours audio-visuels
‘tels que De Vive Vonﬁvou la quantité d'éléments linguistiques aussi bien,
que leur qualité (toﬂs ne sent pas nécessaires pour déchiffrer un texte
é¢rit, comme le s1gna1e Ladmiral pour 1'allemand-zéro, p. 119), débor-
dent leurs besoins particuliers. /

- . Tel que nous 1'avons s1gnalé ci- dessus, il semble surtout 1égitime de
proposer une tel]e démarche dans:le cadre de 1'enseignement instrumental ou fonc-
tionnel des 1angues ou 1'ensetgnement ‘des langues pour les besoins spécjaux. En
ce .qui concerng. 1fEnse1gnement instrumental, le public visé est surtout formé
de spéc1a11§f¢$ ‘o de professionnels qui ne quittent pas leur pays d'origine,
mais qui veu1ent avoir accds a la documentat1on écrite .en langue étrangdre dans
Teuy spéc1pli¥ - Dans cette: og}1que, il s'agit de cours donnant la pr1or1té a
la lanque écrite, comme 1'ense1gnement d'un registre ou d'un domaine d'emploi
de la Yangle cab]e .¢'est-a- d1re,1es "lanques de spécialité", telles que le lan-
gage sc1ent1f1que le langage technique, le langage ph1losoph1que, etc.; cepen-
dant, 1' enselqnemont d'une langue pour la communication orale’ peut étre auss1
(Onﬁldﬁrﬁ sous cette déslqnat1on (Aupécle ot Alvarea, 1977). C'est ici qu'il
faut situer’ l'enseignement d une 1angue seconde a des travailleurs migrants
ou aux immigrants, car il s'agit d'une situation de communication limitée, liée
a leur travail, mais visant surtout la langue parlée. 11 est évident que les
inmigrants pourrdient avoir un intérét 3 long terme & acquérir la compétence to-
Lale en’ langue cible; cependant, du début de leur séjour dans une noyvelle com-
munauteé linguistique, Jeurs besoind sont similaires 3 ceux des travailleurs
grants: ils veulent apprendre rapidement des &1éments de la langue cible qu 115
pourront. utiliser 1mméd1atcment

Notons en outre gque nous ne nous intéressons qu'aux apprenants adul-
tes; ce sont -surtout Yes adul tes qu1 sont appelés & atteindre une compétence

e
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minimale, mais toujours fonctjonnelle, d'une langue seconde pour ré&pondre aux
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besoins de leur travail dans Aine période de temps-tréds limftée. De plus, les
cours ‘qui leur sont offerts devraient prendre en considération le fait que ces
travailleurs ou’ces immigrants viennent souvent de mjlieux socjo-économiques
défavorisés et qu'ils ne sont pas toujours scolarisés (Coste et al, 1976). Ain-.
si, i1 faullrait une nouvelle approche qui’permettrait de faire face & ces besoins
Tlimités qui exigent des connaissances réduites mais d'utiliteé inmédiate, dans des
situations langagiéﬂes restreintes. : " :

~ Ces observatiggs quant & 1a nécessité de développer d'autres méthodes,
d'eutres cours que ce QUi existe actuellement afin de répondre aux besoins des
apprenant adultes semblent bien fondées. Or, la premi&re phase pour atteindre.
cet objectit, comme nous 1'avons signalé dans Ja premid&re.partie de ce travail,
c'est de décrire un systdme approximatif qui pourrait nous servir de guide dans
1'€laboration d'un systdme réduit. Jusqu'd présent, la recherche est loin de
pouvoir caractériser un syst2me approximatif; on ne peut que procéder par ex-
trapolation et dégager des tendances. .

Le méme probléme se présehte lorsqu'il s'agit de définir les objectifs
et le contenu d'un cours de langue ou d'un programme selon les besoins langagiers
visés, car cela suppose une analyse des actes dg parole établis a partir d'une
enquéte sur Jes situations de communication réelles et une description des réa-
lisations les plus courantes en francais. A présent / on ne dispose_pas de telle

\ analyse pour définir %et mesurer lessbesoins langagiers.

- (1977) constate que:

v

A propos de 1'6lakoratign d'un niveag}seuil en frdngais, Eddy Roulet

~

"En effet, faute d'analyses des besoins-langagiers de diffé-
rentes catégories a'apprenants adultes, la sélection des fif-
farents composants, actes de paroles, notions, structures syn-
taxiques, lexique, a du &tre faite par les auteurs a priori,

... intuitivement, sur la base de leur seule expérience i|75, et
ne peut avoir qu'une valeur indicative". (p. 5).

Et plus Toin, Roulet &jf‘ me que le choix d'é&léments linguistiques a enseigner

devrait se faire "3 partir des résultats d'une analj§é systématique des besoins
~langagiers ou, 3 défaut, comme ici, 2 partir de son intuition" (p. 11), c'est-

d-dire de 1'intuition de cglui qui développe le cours de langue en question.

Ainsi, plutdt que d'attendre que ce ‘travail d'analyse des actes de pa-
role soit fait et que la description des-systemes approximatifs soit-accomplie,
nous avons pris le point de vue, comme Roulet et ses collégues, que 1'on peut
faire avancer ‘1a recherche dans ces domaines par le développement de notions
opérationnelles méme de fagon intuitive et aprioris que. Par conséquent, bien
que les notions relatives aux syst2mes réduits qui ,:ivent restent au nivéau
spéculatif, il nous semble”quand méme impoptant d'examiner quelles .directions
pourrait prendre 1'élabdration d'un syst2me réduit en frangais. Ces proposi-
tions pourraient ensuite ®Btre vérifices dans la pratique par des expériences pé-
dagogiques concrdtes, lesquelles échappent évidemment au cadre de cette Gtude

» Mais pourraient suivre comme une conséquence logique,

2.7.1 Réduction phonologique

[ ne semble pas difficile de justifier 1'enseignement d'un systeme
phonologique réduit & la langue cible, ne fut-ce que parce que trés peu d'ap-
prenants adultes en langues secondes arrivent a maitriser le systeéme phonolo-
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@Hque du ffancais que nous prenons chez Pierre Delattre (18).
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. gique total de la langué cible.  Le systdme phonologique apprqximatif de 1'ap-

prenant, observable dans la réalité& quotidienne comme un "accent étranger", .
pourrait .servir directement dans 1'é&laboration délibérée d'un systéme réduit.
Un tel syst@me ne serait jamais totalement "correct", acceptable du point de .
vue strict de 1a norme de la langue cible, mais il,qeurrait permettre'qre la

_communication ait liel . .

De plus, on pourrait ajouter 3 ce fait la constatation du faible ren-
dement fonctionnel de certaipes oppositions phonémiques, ce qui constitue une
autre justification pour un Bystdme phonologique réduit. Par exemple, le fran-
¢ais "standard" distingue deux phon2mes du type /0/, 3 savoir /o/ et /o/, comme
dans les. paires minimales "pomme"/"paume”. Mais comme i1 existe un nombre trs
limité de ces paires minimales pour 1'opposition /o] « /o/, un systeme réduit
avec un seul archiphondme /0/ pourrait suffire 2 1'apprenant.

L'archiphondme /Q/ n'est pas le seul cas de réduction possible; on
pourrait a la Jimite proposer un syst2me réduit francais de dix voyelles, au
lieu de seize du frangais standard. Voici le schéma classique du systeme vocQ;

[N

Une réduction possible (mod2le de production):

& -

/e ] et [¢e/ —/E/ |
/ol et /o] ——EY. v

/ ¢/ et [ v/) (20) —>/ ¢/ "
/]l et [ o/ —>/A/
C \
/o] et /L) —->/E/ .
_ ‘ )
n
]
. y
[ 6.‘) , /,o /\
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Si, en plus, nous faisons intervenir une approche contrastive - 1grsque 1'homo-
généité du groupe visé le permet - une ctlasse d'6tudiants hispanophones appre-
‘nant le francais par exemple.- d'autres possibilités de réduction pédagogique
se présentent a nous. En effet, 1'on peut considérer que pour des situations
de communication restreintes le systame vocalique de 1'espagnel, pris ici com-
me exemple, serait'd toutes fins pratiques 1'équivalent de 1'ensemble des pho-

nemes /i/ et ./y/ et des archiphonémes /E/, /0/ et /A/, du frangais. Ne seraient

' donc enseignés systématiquement que le phongme /y/, 1'archiphonéme /@/ et les

j ~voyelles nasales /3/, /E/ & /3 /. Autrement dit, ne seraient enseignées comme
nouvelles dimensions phonolodiques pertinentes ‘que 1i’ggrréTation de labialisa-
tion et de nasalisation. i s ’

-,
s

Tableau d'un systeéme ghonologigue réduit

—————————— peoactbercrceretbhcacncncallicadeccnwoean

pour_€tudiants hispanophones
‘ voyelles arrond}es . voyelles nasa]%s
'yr | Ay,
- '/¢ / | E |
&
qn &

’

I1 s'agit, bien entendu, d'un moddle de production, d'encodage, pour
1'apprenant; Te professeur ne serait pas obligé d'utiliser lui-méme ce systeme
réduit dans sa prononciation. On n'exigerait pas -non plus que le matériel pé-
dagogique soit 1imité 3 ce mod2le de production;/ au contraire, au niveau du dé-
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codag
ques,
Roule

e, 1 apprenant devrait étre exposé & plusieurs mod2les variés et authenti-

épna1s toujours commandés par les besoins langagiers des apprenants (voir

1975, a ce sujet).

L. Dab2ne (1975) distingue les deux niveauX d'en-

. codage et de décodage

1'étudiant devrait &tre capable de tout déceder; mais

“on exigera de lui d'@tre capable d'encoder seulement un registre, ce qui cons-

tituerait une sorte de "langue réduite". Pour le travailleur migrant, il serait

obligé. de comprendre, de décoder toutes sortes de variétés de lTangue cible dans

la réalité quot1d1enne, y. compr1s le discours d'un locuteur natif qui fait des

faytes ou qui utilise un niveau de langue soigné ou trads argotique. Dans le ca-
~dre de 1'enseignement des langues de spécialité, ol Tes apprenants s'intéressent

surtout a la langue écrite, ce moddle ‘du systeme voca11que réduit pourrait aussi
- servir pour 1'encodage, de la part de 1' apprenant. :

Quant au systéme consonantique, il s'agirait plutdt de la subordina--
tion des exigences de la prononciation’ "correcte", soignée, a 1'exigence de
' eff1cac1/} de la commun1cat1on Que 1'apprenant réalise /R/.comme /r/, /R/
ou /r/, Te/pédagogue ne s'en occupera1t pas dans les situations d'apprentissage
telles que définies ci-dessus. Il ne s'agirait donc pas- de prendre comme mod2-
le le /R/ grasseyé de Paris que 1‘on accepterait .comme la seule forme correcte
et dont on exigerait la pronpnciation exacte par les apprenants. I1 semble ap-
proprié de citer Hayes (1965) & ce propos: "If there are, say, forty phonemes
in some language, perhaps we need to control only a dozen. of them perfectly to
be falrly certain of not offending our listeners".

~

“Une fois de plus une analyse contrastive du systéme consonant1que des
deux ]angues en quesgions pourrait auss1 donner une idée des réductions possi-

bles,

En espagnol le phongme (/’/ n'existe pas, tandis que le phonéme /fj'/ est

bien un phonéme de cette langue.
le //°/ existe, le /#£// non. Si
" de [f50 /5 11 n'est pas possible

Or, Ta situation est 1'inverse en francais:
i 1'apprenant hispanophone dit /tfao/ﬁu lieu
ue le locuteur natif fgancophone “comprennne

autre chose que "chapeau":

le /tf/ n'existe pas en franGais, mais le spn est

(21).

assez proche du 4/7 pour que la communication ait lieu quand m&me

A
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' Voici des tableaux du systéme‘consonan_tique du f’rangais comparé avec
« celui de 1'espagnol: ‘

“ POINT D'ARTICULATION i

' LABIO- . ALVEO-
FRANCAIS BILA%ALE’ DENTALE| DENTALE JALVEOLAIRE| PALATALE|l VELAIRE
) 4 . '
. . 1
occdusives . .- p/b t/d s , K
o : AS i M P y
S - " fricatives . £/v s/ o [/
= .
—l
=
= latérale 1
L : >
= - B
w | vibrante R
[WE] 4 . s
[am]
N\ £ ‘ - :
- nasales m ' n n
0dem1'-voye]1e's uow | Jsld #
@ ) . r \ «
LABIO-
- ESPAGNOL BILABIALL .. DENTALE| DENTALE ALVEOLAIRE} PALATALE | VELAIRE|"
6bclusives p/b t/d . k/g
o - \; - _ :
5 affriquées o ' ot -
S _
__J
O fricatives f 0 y X
- (22)
o’
f . .
o nasales m n i ¢
4 ] L]
e latérale 0 A
- d ‘ale
. (22)]
. . __,__4.___ [ Y W : . -
1 ~yibrante (
“simpla
vibrante - BN R
4 multiple
o Référence:  Politzer, R., Teaching Frenchvel Quilis et al, Lengua Fepariela,
_ A =' Valj;/dnhd, 197'.1%. // o
g




O

B 4

v

65 . :
. - / .
En comparant ces deux tableaux, le pédagogue peut trouver d'autres
Possibilités pour réduire le syst2me phonologique du frangais exigé de la part
de 1'apprenant hispanophone. De méme que 1'hispanophone substitue le /tf/ au
/f/, \a consonne /y/ -de 1'espagnol est substituée 3 /3/ du frangais. Le /R/ )
-+ palatal "roulé&" de 1'espagnol ne constituerait pas un problame de compréhension,
car c’est’ la variagte utilisée dans le sud de la France.

. I1 faudrait par contr® enseigner systématiquement 1'opposition entre .
7b/ et /v/ ét [s/ et /z/ en frangais, car ces distinctions apportent des change- .
ments de.sens et donc, la communicati.on peut tre entravée si elles ne sont pas
respectées. Si*1'hispanophone emploie 1'allophone /b/ de sa propre langue, il .
bourraity avoir_confusion: "Prenons Je /b&/". Qe francophone aurait des dif-
ficultés a comprendre s'il s'agit de prendre "le V@n" ou le "bain". La situa-

tion serait similaire pour /s/ et /z/, qui ne sont que des alTophones pour 1'his-

A

panophone., . y

. En résumé, si or veut construire un systdme rgduit pour f‘apprenant
hispanophone, les @onsonnes $uivantes du francais seraient considérées acquises

par-transfert de 1a langue maternelle: - . vy
occlusives: p t/d - k/g
fricatives: Tof s ‘-
vibrante: ' .
- s1gtérale: o ' 1l ( R
' nasales: m n n
. En revanche, les oppositions suivantes devraient étre: &nseignées d'une"q
fagon systématique tant pour 1'encodage que pour le décodede: o
. Exemple: & / v bain - vin ”
- L s;/ z © rOSSe - rose -

Cette étude de la possibilité de postuler pédadogiquement un syst@me
phonologique réduit pour un groupe donné; ici.des hispanophones apprenant le
fSEIQais, et pour des object®s limités, nous a amenée a un systdme de 5 voyel-
lesRet 4 consonnes. .L'intuition de Hayes, cité ci-dessus, qui soutient qu'il
serait peut-&tre nécessaire d'apprendre/seulements une douzaine de phon&mes, sur
#ne quarantaine, pour se faire comprendre sans trop offenser les autochtones.,

" _semble ainsi pouvoir se confirmer. I1 est @vident cependant que si 1'objectifr __

est la maftrise totale de la langue au point de vouloir atteindre une compétence
& égale 3 celle du locuteur natif, 1'apprenant doit acquérir tout le systéme phono-
« logique, 'y compris les wvariantes allophoriiques de la langue cible. "

. LE méméch‘é’minement pourrait s'opérer en ce qui toncerne 1'anglais: et

le frangais. En fait, les deux syst2mes sont en général tréds similaires., mais
1'apprenant anglophone devrait surtout confronter le probl@me qui se pose en ce

qui eoncerne les allophones, en particulier pour les otclulives. En anglais,

i1 existe trois allophones dy /t/; /t'/ aspiré en position initiale et daffs le
contexf@ voyelle + voyelle accentuée; /t/ non-aspiré aprés consonne; et /t-/

non e|!‘ sif en position finale. Cependant, pour nos objectifs d'une compéten;Zij
ce de communication 1imitée, que 1'anglophong prononce le /t/ de "Tu viens?" ¢ ’
avec un /[t'Y, cela n'empéche pas le locuteur natif d'entendrg et de comprendre

* v’
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un /t/. La communication a donc lieu quénd méme .

De plus, les consonnes /{J; /d/, /n/ et la latérale /1/ sont denta-

yvulaire

55 /M) el /n)

les en frangais, mais alvéonlaires.an anglais; 1le /R/ est vélaipe
en frangajs, mais le /r/ anglais es$ alvéolaire et les deux conk
frangaise et anglaise respectivement, la premidre alvéolaire e euxidme vé-
laire, sont réalisées différenmeqt.s Une fois de plus i1 faudrast-subordonner
}'exigence d'une-prononciation”correcte et soignée de ces phonémes a 1'objec-
tif de 1'efficacité de la communitation.
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En résumé, dans un systdme réduit pour apprenants anglophones, les --

phongmes consonantiques du frangais qui ne seraient pas pratiqués et qui se-
raient considérés acquis par transfert de_la premidre langue seraient:

occlusives: . p[ b ‘ t/d' k/g
fricatives: g/v Sllz ‘ f /5

»
latérale:

nasales: N N

o

, [
Des phongémes 3 enseigner, car leur réalisation phonétique est si différente en

anglais et en frangais qu'orf doit les traiter comme des phonémes nouveaux, se-
raient:

nasale: M 1 -
4 vibrante: R

Dans le cas de la vibrante /R/, il est évident que du point de vue de la pro-

duction, &n accepterait toute variante alluphonique qui n'entraverait pas la
communication.

Ainsi, en général, le principe 3 suivre dans 1'6laboration d'un Sys-

teme réduit au niveau de la phonologie est-d'exiger des distincticns de la

part de 1'apprenant lorsqu'elles ont une valeur phonémique, c'est-a-dire lors-
jpe cette opposition phonologique est utilisée pour distinguer des mots. Sinon,
es phongmes tels que /tf/ espagnol substitué 3 /|/ ou /y/ espagnol substitué a
/4/ peuvent €tre considérés comme des "allophones" des phonémes frangais. 11
faudrait évidemment faire des analyses contrastives pour' la langue de départ et
la langue cible dans chaque situatioh d'apprentissage, non pour pouvoir prévoir
les secteurs conflictuels comme c'est le but général d'une telle analyse pour
les méthodes audio-orales, mais pour donner des indications quant A une réduc-
twon possible du systeme phonologique totat de~la langue cible.

-

/

Cette réduction du systéme phonologigue concerne surtout 1'enseigne-
ment visant la langue orale, comme dans\le cas des travailleurs migrants. Il

\

. a
-

faut quand méme signaler que la plupart ~cours consacrés a 1'enseignement des.
'langues*ds\zsglialité insistent quand méme sur la nécessité d'un apprentissage

partiel d t2me phonologique de la«langue cible, Par exemple, les r6alisa-
teurs du cours EFAGTS - Enseignement du francais par 1'approche globale des tex-
tes sphcialisés - signalent comme objectif principal du cours ",1a compréhension

des t(xtos écrits dans 1@ spbcialité des étudiants", mais ils ajoutent tout de
suiteMque les d¢tudiants devront acquérirsaussi "une compétvice ovale minimale”
k(/f‘/:(::r':'l al., 1975) (23). LT N .
g , IR S /
Z.71.72 Réduction lexicale C . .

. 2 . . ; L
tn ce qui concerne la réduction du lexique, il est nécessaire de pren-
dre -en considération les spécialités ou les domaines d'emplois concernés et la

\
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distinction entre 1'enseignement de la langue orale et celui de la langue écri-
te.

En fait, le lexique des langues de spécialité, des langues seientifiques
ou techniques, est déja réduit au vocabulaire utilisé dans chaque spécialité.
I1 y aura, bien entendu, des é1éments linguistiques communs 3 tous les domaines
d'emploi de 1a langue; mais selon le domaine le“cours de langues mettra en re-
lief le lexique nécessaire a la lecture des textes authentiques. I1 semble que
cette mise en vedette du 1ex1pueﬁ¥ropre'a une spécialité se fait normalement
Torsqu'il s'agit de 1'enseignemerft de 1a langue écrite. D&s qu'il est question
de l1a langue orale, les pédagogues ont tendancé a oublier ce principe, qui sem-
ble quand méme valable pour guider aussi la sélection du vocabulaire pour. les .
cours de langue orale 3 1'intention, par exemple, des immigrants. Pour répan-
dre @ Teurs besoins aussi rapidement que possible, 1'enseignement ne consistera
pas & leur donner un cours construit pour les enfants ou pour les adolescents
qui disposent de beaucoup plus de temps que les adultes. Le$ cours exigés de-
vraient privilégier le lexique de leur travail - la construction, 1'hotellerie,
les divers types de travail manuel - et aussi, le lexique nécessaire pour trou-
ver un emploi, pour se loger, se nourrir, pour recevoir de 1'assurance-maladie,
etc., c'est-a-dire le lexgque des actes de parole 1i6s & la vie quotidienne,
et nécessaires pour la survie au milieu de la communguté linguistique en ques-
tion. -

Ainsi, méme s'il s'agit de la langue parlée, le principe de réduction du
lexique - un lexique réduit par rapport au lexique total de la langue cible -
fondamental a chaque domaine d'emploi est'nécessaire pour répondre aux besoins .
langagiers des apprenants. Un systéme lexical "réduit" tel que le Frangais Fon-
damentdl I et Il ne peut venir en aide qu'indirectement, parce que son élabora-
tion n'a pas 6té faite en fonction des besoins langagiers. En fait, nous pro-
posons une sélection du lexique qui interviendra davantage dans le domaine d em-
ploi visé.

A - TranCais fondamental 1T et 11
‘ - - . A - . » .
B - lexique choisi en fonction du domaine visé

Dans son introduction d la publication, Un niveau-: (HI/ Roulet (1977)
prvnd I’ vkaplv des travailleurs migrants et de leurs familles pour il]ustrer

la mise en ocuvre du niveau-seuil frangais.. 11 insiste suf le fait qu'il est
impossible, ou du moins peu ﬁcnnnmlquo, de définir un niveau-seuil un1quo pour
toutes les catéqgories d'apprenants® (p. 11). ’ﬂ/iln de développer un niveau-seuil
pour chaque grande catéqorie d'apprenantg (todristes, vnyaqeurs, travailleurs

migrants et leur famille; spécialistes,-pyofessiomnels, dans leur pays; ado-
lescents en situation scolairve;, et qrdndx adolescentd, jeunes adultes). Les
Juteurs d'un niveau-seuil distinquent "cirq doma1n0€ ,ocuaux d'activité langa-

qidre": P

4
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1) s relations familiales;
2) *les relations professionnellegiﬂ

3) les relations grégaires (contact avec des amis, voisins, connaissances
diverses); »

4) les relations commergantes et civiles; .
5) la fréquentation des média (journadx, radio, télévision, etc.) (p. 9).

Pour les .travailleurs migrants, les relations du type #2 et #4 sexwnt les plus
importantes et celles de type #3 un peu moins importantes. S$ans entrer dans

.les détails, Roulet continue 3 définir, a 1'intérieur de chaque relation-type,
les rdoles et les statuts des interlocuteurs, la situation concréte, les actes

de parole, et les champs de ré&férence (pp. 11=13). D&s que 1'on a une idée des
actes de parole et des champs de référence visés, le chercheur doit décrire le&
réalisations linguistiques de ces actes, la réalisation en tant que forme lin-
guistigue et en tant que condition d'emploi des formes, .¢ar le linguiste ne %, .
peut plus analyser le langage sans considérer les\formes linguistiques en tant -
que composantes d'une situation de communication. \ Ainsi, ces réalisations lin--
guistiques pour un domaine d'emploi - par exemple, des relations commercgantes-

et civiles - guideraient le choix du lexique, ce.-qui aboutirait a une réduction
du lexique'td&al-dé la langue cible (24). S -

2.7.3 Réduction morphogintaxiqye g

Le;\ggitéres de motivatipn du choix en ¢ qui concerne une réduction pos-
sible du syst2me morphosyntaxiqte dépendent aussi des besoins langagiers des ap-
prenants. Prenons d'abord 1'enseignement des lanques de spécialité et en parti-
culier au niveau de 1'6crit. ’

La morphosyntaxe, comme le\lexique, de ‘toute langue de spécialité, peut
étre cohsidérée comme constituant déja un systeme réduit par rapport au systéme )
totqﬁrgg la langue cible. Bien que les éléments communs au systéme total de la ~*
langue ¢ible fassent partie de 1'enseignement, les structures caractéridtiques »
du registre de la spécialité sont mises en relief et forment la piefrre angulai- -~

re de ce type d'apprentissage;

L J

Phal (1971) responsable de 1'équipe qui a 6laboré le VGOS - Vocabulaire
général d'eorientation scienttfique, - dit ceci & propos de 13 syntaxe de la
langue scientifique: ' '

"La syntaxe de la lanque scientifique n'est pas différente
- de celle de la langue*qgénérale ‘par nature, ellerest sawle- °
gToment plus vestreinte (25%): elle est.le rosultat d‘uneAsélection
" opérée parmi les structures de:la syntaxe générale” (p. 94).

A

\ Phal cite, a quise d'exemple, des stractlires conptinues- (3 1'aide de, sous la
forme de, en relation avec) ou discontinues (3 (4nm) prés...), toutes les deux
typiques 8e la syntaxe do Jla lanqua scientifiqye. "Selon Gaultier (1970), le-
scientifique n'aurg qudre*besoin de se servirsdes formes des premiére et deux-
idme personnes, 3 se_de 1'absence 'du syjet de 1'énonciation dans le discours
d'un tel reqgistr n.retiouve aussi une abondance de verbes impersonnels, de
verbes pronominaux, de ‘formes, passives, entre autres (p.. 105}+1;

. . ’ i, . .
W certains 1'enseignement d'un registro ou d'une tangue de spéciali-
Lé se’limite a une question de vocabulaire; cependant, comme Phal_(lQlﬂ) I"a
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et elle devrait recevoir 1'attention du pédagogue (voir aussi Aupécle et Al-
varez, 1977). 11 faudrait établir un inventaire des structu typiques de
chaque domaine d'emploi et, & partir de cet inventaire, on enseignera une gram-
maire de décodage de la langue écrite, qui rendrait la compréhension du texte
écrit -plus facile, plus abordable pour le spécialiste. Comme Ladmiral 1'a si-
gnalé pour 1'allemand-zéro (p. 1]9?, il s'agit de mettre en relief cette syn-
taxe de’ la phrase du discours scientifique et de faire acquérir par les appre-
nants un "bagage métalinguistique minimal", laissant de cdté les &léments 1in-
guistique%,non nécessaires a la tache.

souligné, la syntaxe du discours scientifique a ses caractéristiSues propres

Gaultier (1970), souligne aussi:la néeessité d'élaborer une "grammaire \
de la langue scientifique": "Celle-ci négligerait certains faits de langue
d'intérét secondaire dans 1'optique d'une langue de spécialitg..." (p. 196).

Adnsi lorsqu'il s'agit de 1'enseignement &ne langue de spécialité,
visant 1'apprentissage de 1&_1angue écrite, il semble que 1'on puisse parler
d'une morphosyntaxe propre au discours type de la spécjalité: le discours des
sciences ndturelles, le discours des sciences sociales, etc. .Cette mgﬁshosyn- .
taxe donnerait lieu a un systéme réduitdu systéme total di la TangueWfible, /”,

Le probléme peut &tre soulevé a ce moment de savoir si 1'on peut intro-
'duire dés le début l1a lanque de spécialité comme ‘veut le faire Ladmiral avec
1'allemand-zéro (Aupécte et Abvares, 1977). Selon le systéme des unités capi-.
talisables développé par le Conseil de 1'Europe, 1'apprenant doit atteindfe
un niveau-seuil, c'est-a-dire une connaissance de base de la langue cible comme
préalable au niveau de frangais instrumental et aux diverses langues de spécia-
1it6é. Cette conpaissance serait le but, 1'objecttf du "tronc commun",. commun
a tous les apprenagls de ce systeme. Or, nous sommes portés & croire que si
I'enseignement se donne comme objectif 'de ne faire apprendre qu'un systéme ré-
duit de la lanque seconde, déterminé par les besoins langagiers des apprenants
on pourrait au moins réduire Te nombre d'heures requises avant d'atteindre le

niveau-seuil. Jusqu'qurésent cependant on nestrouve” que des discussions théo-
riques au sujet de ce Concept de niveau-zéro, et la recherche, ne donne gudre de
réponse définitive a cette question. Daps une publication pecente (1977), Rou-
let coomence a s'interroger sur ce probldme: "La définitiolf proposée d'un ni-
veau miinimal de compétence de coggunication en frangais est-elle vaqgble pour

tous, les adultes...?" (p. 3). Et.il ajoute "... rien ne permef d'alfirmer,
que le niveau-Seuil constitue ui tronc commun, un pRgsage minimal obligé pour
tous les adultes apprenant une landue seconde..." (p. 4). Roulet ne se pranon-

“toce pas explivitement sur cette question, mais il semblelgroire qu'il faut, dés

le début, prendre en considération les publics visés et/®eurs besoins et dans
. toce cas la partie grammaticale ou 1n nivemi-goewi{ pourrait constituer .un bon 616-
é\ ment de (I_("pdr‘(..- to T e e o :

.

_ v« Pour ce qui a trait a l'eﬁgpiqnomggt d'une eompétence minimale de commu-

A nication en ganque oraley comme ce Serait le cas pour les travailleurs migrants,
: l¢ cherchear, devrait suivre le méme processus, cfest-a-dire_étah]jr les crite-

res pertinents pour ungréduction .du systeéme morphd%yntaxiun, et dans- ce sens,

TJes critéres: seront & peu prés les mémes que pour une réduction du-lexique. 11

fail distinguer les ¢léments linguistiques du systdme morphosyntaxiqug quiv sont

S caractérintyques par exemple, dy discours du monde du travail, des h&xeaux de
administghtion, etc. 11 est 6évident, pour rfpondre, aux questions de certdinX'
t

chercheurdl, qutun grand nombre de ces .éléments linguisitiques seront isomorphes
T Ve geu contenus dans le frangais fndamental I et I1, mais il ne faut surto
A - : ! ‘ 5
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pas perdre de vue Ve fait que 1'enseignement qui nous intéresst est "fonction-

nel", organisé autour des -actes de communication typjques de la vie profession--

nel t de la vie quotidienne de ces travetlleurs dlns la.pouvelle communauté -
~Jinguistique. v : . .

o ,

Cet enseignement fonctionnel, en plus de répondre aux besoins lanqagiers
des apprenants, doit austigmr®ndve en considération le peu de temps dont dispo-
sent les apprenants,” dans Ws deux situations qud, ‘intéressent notre 6tude. Van
Ek (1975) constate qu'une moitié du cerpus pour Je niveau-seuil de 1'anglais,
€tabli par son équipe, demanderait huit a neuf mojs d'enseignement (p: 8). .T1
faudrait donc diminuer le temps nécessaire pour Yaccéder 3 une compbtence de con-
munication limitée dans 1a langue cible, méme si 1'on insiste pour que”1'appre- -
nant acquigré un tronc cdun &lémentaire avant de pouvoir suivre les cours de @
langues de spécialité.” La notion d'un niveau-seuil, une sorte de "frangais fon-
damental", réélaborée en fonction des actes de paroles- et des besoins langagiers
des apprenants apparait a 1')heure actuelle comme une ‘voie de solution possible,'&h
mais sa rentabilité pédagogique n'est pas encore démontrée. 8

. ) ' C'est dans cette optique que nous proposerions 1'6laboration d'un systé-
me ‘grammatical réduit. Nous avons déja vu 1'esquisse d'un systeme phonologi-
gue réduit et quelques notions sur la réduction du lexique. Dans les pages
suivantes nous nous pencherons sur les &léments qui nous fourniront des indi-

cations pour opérer une réduction dans le systéme grammatical de la lanque ci-
“ble. - S .

-

_— Afin d'établir un systéme grammatical réduit, ou plutdt des systemes

N grammaticaux réduits, déterminés par les besoins Tangagiers, les situations con-
crétes de communication, et les objectifs de 1'enseignement, nous disposons des
renseignements suivants: '

9

1) 1'enquéte’sur le Frangais fondamental. qui inclut une pargie grammaticale;

2) le nivedu-seuil du frangais: ~une grammaire organisée selon a) les actes
*de parole; b) selop les domaines sémantiques ("Actance", "Determination",
et "Relations logiques. entre prépositions”); c¢) les objets et les domaines
d'expérience, les notions générales et les notions spécifiques;

}) unb»Qescription des systemes approximatifs; seulement quelques notions
fragmentatres (cf. vValdman, 1975; pry, 1972);

4) des notions sur les stratégies d'appkenti§sage, résultant de la recherche
~sur'les systémes approximati-fs;

f

5)  typologies/moddles des situations ‘de Communication et des besoins langsgiers
selon les publjgf visés (cf. wichterich, 1973);

A partir de"\es renseignements et de ces données actuel lement disponibles,
noys pourrions 6labdxer un inventaire de formes pour un systeéme réduit, inven-
La?re qui n'aurait gg\une valeur. indicative Jusqu'a la vérification expérimen-
tale d'une telle déma¥che. 11 edt évident, encore une fois, qu'il existera plu-

sieurs systémes réduits, c'est-a-dire un systéme réduit pour chaque type de pu-
{ blic visé. Nos propositions pour un systeme réduit concernent spécitiquement

un public de scientifiques, de chercheurs, d'étudiants universitaires, qui s'ih-

Léressent surtout 3 la lanque éerite et tout particulidrement & un nivegu de

fanque soignée.  Le travailleur migrant aura (san< doute) d'autres intgegts en

apprenant une langue seconde: ses besoins langagiers releveront davantage de

Ta lanque parlée et du niveau familier de lanque. ' <
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En outre il est év1den¢ que, aprds 1'&tude des besoing de ces deux ty-
pes d'apprenants, i1 faudrait proposer des grammaires d'encodage et de décoda-
ge. Nos propositions' se limitent donc 3 une grammaire de décodage pour les
professionnels de formation universitaire.

A titre- d' exeMple, nQus nous proposons d'examiner le syntagme nominal du
francais parce qu'il se préte plus facilement a 1' ana]yse que le syntagme verbal
et peut donc plus facilenent s'insérer dans le cadre d'une, thase de mgjtrise.

On retrowe de plus des informations plus. préc1ses sur ce syntagme clez les di-
vers ayteurs, alors que Te syntagme verbal n'est traité que dans desf termes trés
généraux. I1 est évident que 1"on peut difficilement généraliser les résultats
~obtenus dans les autres catégories grammaticales a partir du syntagme nominal,
mais nous ne voulons que donner.ici le schéma des &tapes 3 suivre et la méthodo-
logie possible pour arr1ver éventuellement a 1'élaboration d'un systeme -réduit
complet.

Les principes générauq'a suivre-sont les suivants:

1) le principe d'économie: il ne s'agit pas de la recherche a 1'adéquai n
la norme du frangais, mais surtout de Ta communication en termes des bLe
soins langagiers spécifiques au type d'apprenant, compte tenu du temps |
mité pour 1' 5ﬁude de la langue;

2) la sélection et la gradation: ces cr1tére9m§eront fonction des b "W
des domaines d'emploi, des s1tuat1ons de cagﬁgp1cat1on et dee abjec

Le systéme du syntagme nom1na1 du frangals est comﬁva aec Alement s Hin
guistiques suivants: ~

syntagme nominal: SN --3> Det 1+ N Je detey
¢ - vy
Det + Adj. + N It Ay
MK - L L
Det + Adj. + N + SP Lttt (prépes
tior N
Lyntdadame o gl

le nom:

noms Communs ~
noms propres | : e
noms animés/pon” animés, humains/non humain-,
noms concrets/abstrai )

noms comptables/non cotopptables

noms masculins/fémining - Te genre

noms, sinquliers/pluriels - le nombre

lp dﬁl(rmlndnt"

les articles - défini/ind6fini/partitif

les déterminants démonstratifs

les deéterminants possessifs - les adjectits pos onoit
. les determinants interrvogatifs, exclamatifs et ro 70 0o
‘ T quel quel Teque

ey puméraux - ordinaux, c‘fdinaux .

i,
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les déterminants indéfinis - nul, aucun, pas-un
g tout

chaque, tel, quelque, un certain, maint
"quelques, certains, maints, plusieurs,
. divers, différents : .

les pronoms: personnels

démonstratifs les formes "y" et "“en"

- relatifs
interrogatifs
indéfinis :
rétlichis "on" °

lec o0 0 T Ficat oo

™ Han . propositions porr Lo Lysteme réduit, qui suivront, nous vou-
tor - bien <oraler ¢ persofine 'a encore caractérisé un systéme réduit. Nous
ol hase . der o tions, souvent ir@s vagues (voir Phal, p. 142, ci-dessus)

ield pubiiden v o ncenr de sy Bes réduits et des intuitions de notre pro-
DY e RXpAr I ence Fseca v ossay o evigegmment de faire des 6tudes de fréquen-
cocde ctructur oo o Tove o Gan ggs faxteWg authentiques pour le domaine d'emploi
e d Bl iy e ver ta PR régwii /€ritable des formes morphosyntax¥ques
dense opouy chague ¢ man - VL propositions sont donc nécessairement aprio-

rootque: Slahos e o g e Cior de nos prapres expériences et 3 la lumilre de
Hotuce 1 guier (1962 Y " rrroauction @ L'étude des st e8 gram-
nabied: s /'(.‘»'«7(mu"/',1,'.*.'3’ © e, aeeent aussi A coniribution les Y‘GWQS qui
se font a1 gance oo sein du LR /

1 NG pronng Cooces sommairen T pour un. systéme réduit du&
SV Yme W dbv d

ot

e
hrdctie o el /Ova$& nom, singulier ou

Y v pluriel
exemples:  Bibliooraphie
Introdu.tion
o
ST Sone Ul Néterminan .
Y y ]‘ I : YR i Sreole
o It il ! [ N |
'“ IP oYy B [ ! P4
e et L e ¥
Mo : Y Ledeoap e .
b ey oo R boor
b e, e e “
Nt Yooy R oo b e e o senne abondants
dl]”' [ R ' [U p oA . ’
&
) v Onder g e QeuT : oo aités ’
fote e SR P P NI ‘ ’ i\
SRR T v e i sy R T 0, . :
b i 1. b
' : ot (itateur
et e
, ):  ¢lément facultatif.,.
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Exemples: peu de conclusions

N.B. 1)
:2)

peu de rapport avec telle chose

beaucoup de problemes
beaucoup de ces problames

I1 ne s'agit pas d'épuiser la liste des Q"™ (problame de lexique).

Pourrait &tre exclus dans une premidre étape de 1'ensei§nement le
cas du Q"™ “pien des...".

///
IV L'adjectivation (DET) + AEF—:—Q‘:\RbT ' /ou ADT: adjectif

N.B. 1)

2)

3)

1)

v« l'adjectif peut
¢ apparaitre dans
- » 1'une od 1'autre

, posigjﬁn
La quantification de 1'adjectif (DET + QUDT + N + QADT, ou .QADT =

un adjectif quantifié, comme "trés poli") pourrait &tre abgrdée ul-
térieurement, car elle s'applique particulidrement 3 la quantifica-
tion proprement dite de la langue courante parlée, et non aux adjec-
tifs "descriptjfs". ' :

Exemple: une t&te bien magnétique - B 9
fort -
assez

L'éutre possibilité est d’introduire un seul quantificateur adjecti-
val, 3 savoir "trés",

Exemples: wune remarque trés importante
une tres importante remarque.

l.e probléme de la place de 1'adjectif pourrait étre différé puisqu'il
ne s'agit que d'une grammaire de\décodage, de textes visant 3 1'ex-
pression objective et scientique.

La comparaison adjectivale pourrafit &tre enseignée dans ses construc-

- tions les plus simples, que ce sdlit avec un adjectif:

le plus grand probléme
le ‘probléme le plus difficile

‘ou avec un participe, ce qui implique généralement postposition:

=1}

, la loi la plus contestse

Remarque:  cette dernidre construction introduit la possibilité de
, Ltrouver une modification adverbiale de 1'adjectif-parti-
- cipe, ‘

Exenple:  la loi la plus généralement contestée. - _

. »

t SN ' ~ . /ol SN - N - Co
' . | J

Exemples:  théorie du langage ' DET N ¥

prolégomenes i une théorie (DET) “AqTf N A

du Tangage ‘ s i
.. Gléments pour des prolégomdnes 3 P’ ggﬁgOS]s;on' deﬁ’a
une théorie du langaqe . pour, p g;

Ty o
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" quelques é]éméhts imbortants pour des
"prolédomenes a une théorie du langage

N.B. 1) Cette ragle devrait s'appliquer de fagon récursive;

VI La conjonctionf SN + e')t/vaN

-"quelque"; pour les pronoms 1'accent

ou Jou SN - N ST
DET + Ny
Exemples: introduction et conclusions N (DET)+ ADT + N ¢ ADT
les surtensions et le raccordement ' SN 4+ P 4 SN

le yéseau primaire et les appareils

au¥Twiaires

Descriptieon du réseau et contrdle de la ‘ ¥
modulation .

Quelques é&léments importants pour des

prolégomdnes & une théorie du langage

et quelques propositions méthodologiques v

N.B. Il existe en plus diverses possibilités données par des regles d'efface-

ment sans besoin d'expliquer ces régies pour ne pas encombrer la grammai-
re de décodage. .

Exemple:  Amplificateum de lecture et d'enregistrement
(ot i1 y a effacement de "amplificateur" pour "enregistrement).

réalisations de 1'enquéte que vous menez...) déborde ce travail, car la
caractérisation relative a ce processus implique des constructions com-
plexes et, par conséquent, ne fait pas partie du syntagme nominal simple.
Ce probleme devrait &tre traité au niveau des transformations qui donne-
raient des phrases complexes. '

VII La relativisatidy du sgntagme nominal (exemple: leé condi?g%ns et les

Nous sommes bien conscients du fait que seulement Tes formes simples
sont proposées ici, dans cette esquisse schématique d'un systeme réduit. Cepen-
dant, en examinant.un exemple tel que "le plus grand probléme dg-cette enquéte
menée par des sociologues", on se rend compte du fait qu'il s'agit souvent d'ex-
pansions des formes simples. Ainsi au moyen de textes authentiques, W profes-
seur de langues mettra en pratique les expansions possibles de ces formes du sys-
téme réduit, dans le but d'une compréhencigwsexacte des textes.

Quant & T'ordre d'introduction de ces structures, les chercheurs-watta->-
chés au CREDIF (CREDIF, 1975) signalent les formes auxquelles le pédagoque de-
vrait donner priorité. Pour tes déterminants, i1 faudrait insister sur les dé-
monstratifs, les possessifs des troisiﬁs personnes, et les indéfinis "tout" et

a mis sur les relatifs et les démons-
tratifs. N

Nous voulons ajouter 3 -ces renseignements 1'importance de la nominalisa-
tion des verbes et des adjectifs dans.le discours scientifique, ce qui pourrait
etre epsejpmé a 1'aide de ragles simples de transformation.

me si notre intérét principal ddns cet exemple d'une réduction du A

téme mofphosyntaxique du frangais vise la lanque écritd, et tout particuliére-

nunﬂjun‘ gramma ire de dﬁcodade pour les scientifiques, nous, voulons ici ajouter
quelques possihiliteés lorsqu'il s'agit de la langué parlée. )

)
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Py (1972) et Valdman (1975) ont tous deux travaillé sur les formes in-
terrogatives du frangais. Selon 1' expér1ence menée par Valdman et citée ci-
dessus (p. . ), on pourrait commencer 1° ense1gnement de 1'interrogation par la
forme SUJET + VERBE + COMPLEMENT, en ajoutant 1'intonation convenable (exemple:
I? va a Montréal demain?), au 11eu de Ta forme qui demande 1'inversion du sujet
et du verbe, Le travail de Py - oli i1 a essayé, en analysant les ereurs dans
un corpus, de construire une grammaire générative de la syntaxe de 1'interroga-
tion frangaise, telle qu'elle se développe chez des apprenants étrangers'- n'a-
"joute pas de nouveaux développements car il voulait surtout mettre a 1'épreuve
_sa.méthodologie et non donner une description détaillée du systéme approximatif
des apprenants. %

: Nous soulignons, toujours pour la langue orale, la possibilité d'ensei-
gner Ja forme AtLER + 1'infinitif, au lieu du futur proprement d1t, au début du
programme et, en plus, la possibilité de remettre & plus tard 1'enseignement
de 1'accord du participe passé avec*le sujet. Une derniére remarque concerne la
coordination des phrases, qui serait préférée a la subordination; 1la phrase
J'ai .noté les adresses dans.mon cahier et puis
) J'ai demandé a la serveuse une carte de la ville.
est plus typique, plus fréquente, dans la langue,parlée que la phrase
Lorsque j'ai noté les adresses daris mon cahier N
j'ai demandé a la serveuse une carte de la ville.

I1 est évident que tout ce que % on vient d'examiner est aprioristique,
Nous voulions faire part de certains “Tatonnements" vers une pédagogie organi-

sée selon les besoins langagiers des apprenants adultes. La discussion sur la
rentabilité des systémes réduits est encore tris théorique; mais de plus en plus,
les chercheurs et les p&dagogues s'interrogent su¥ ce probleme, essayant de pré-
ciser les connaissances déja acquises pour aller plus loin dans ce domaine. 1I1
rg;te que, jusqu'a présent, personne n'a encore mis en pratique les idées expri-
mées ci-dessus, dans le cadre d'un programme de langues secondes.

>




NOTES
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—
.

I1 parait méme que tout locuteur d'une langue seconde posséde des 616-
mehts fossilisés.

2. C'est nous qui soulignons. . B
3. C'est nous qui soulignons.
4. C'est nqus qui soulignons. A
« 5. Agrammaticales: Tout ce qui écarte de la norme standard de la langue ci-
ble. (Pour une autre acception, voir Chomsky, 1965).
6. C'est nous qui soulignons. : *
7. On la retrouve aussi chez les enfants en train d'apprendre 1'anglais com- .

me langue premiére. _
Voir les travaux de Labov sur le parler de New-York (1972).
Cette précision apparait dans la version francaise de PDA (traduction de
Lorne Laforge (p. 259). Elle ne figure pas dans-1'original anglais (p. 187).
10.  Chomsky ne serait probablement pas d'accord cependant. Voir Chomsky (1965),
p. 139 et Langages, déc. 1969, p. 9-11. '
1. Voir Dittmar, Sociolinguigtics, p. 162-165, pour une digyassion de la com-
pétence de communication. : f*
12. 11 ne s'agit pas ici de code "restreint" ou de code "élaboré", utilisé
par Bernstein. Voir Dittmar, 1976. . :
13. Notamment pour la gradation.
14. Voir Roulet, 1977, p. 11-12.
15. Voir @yssi Newmark (1971) daps—Pimsleur et Quinn. aa
16. Voir Sys s d'apprentissafe des langues vivantes, par les adultex{1973).
17. C'est nous g)i soulignons.
18. Delattre, Piekre, I'rincipes de phonciique frangafse, 1951,
v 19. Le /& /-caduc § un statut phonologique ambiqu: on a des difficultés a le
distinguer du pongme /= /. On pourrait donc dire: /9l —*/v/. °
20. Les deux derniers phonemes ici sont presque en distribution complémentaire.
21. Colette Noyau (19N6) effleure les problémes importanss de 1'intelligibili-
te (fo:Etion des dymensions sociolinguistiques et aussi de la d¥stance in-

«

a
terlinguistique) qye nous ne pouvons.pas thaiter ici.(p.56).-
"+ 22, Pour-certaines varigtés d'espagno] seulement B
2" Nos italiques . R o
24.. Ce qui, encore une foiszftonduit a un yésultat différent de 1a®réduction
lexicale ("sélection") basée sur des ezquétes de fréquence, répartition,
disponibilité et valence.

5. Nos italiques.
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" Avant que les notions et les propositions exprimées dans ce\f?av&ﬁl soient
* complétées par,des études expérimentales rigoureuses, off né peut/{ﬁrer de conclu-
sions véritables quant & 1'apport direct de la-recherche relative aux systémes

approximatifs & 1'en§ejgne fit-¥es langues secondes. 11 faudrait m@me procéder -
avec prudence dans 1'application de cette recherche en psycholinguistique car,
* qgmme nous avons signalé dans la premidre hartie de cétte these, il.y a lieu de
\ghtnterroger, entre autres, sur 1“analyse des sources des erreurs et sur les con-
cldsions qui-s'en dédagent quant a la réalité psychologique de 1'apprenant. Il
existe des probleémegy sous tous. les aspects et i1 ne faudrait pas les miﬁimiser
en s'engageant dans une,voi?, une dirzégion nouvelle, visant & trouver un remé-

4

¥ de facile pour cgmbler les Tacunes dang 1'enseignement des langues secondes.

. ‘En, outre, bien que-Teglpwédagog puissent ‘sé@®félisiter de la nouvelle
&  directipp-dans laquelle s'en gg~ls didactique des langues secondes, surtout en
" Europe’, a savoir vers une prise de’conscience de 1'importance des facteurs socio-
lingdistiques et de la distinction entfe compétence linguistique et dompétence dé .
dbmmunicatjon; la recherche dans ce domaine n'est pas encore arrivée a préciser
la’ valeur.dle .cette nouvelle optique par des Etudes expérimentales. Les linguis-
- tes tels’que Rowflet et Richterich n'ont pas encore vérifié, par des enquétes me-
nées dans. la réalité concréte) leurs typologies mettant en évidence des variabplgs
telles: que le type de pub]ic.a\ié; la sftuation de communication, 195 actes de
Tangage, les objectifs, etc. L courant -actuel en didactique des langues recon-
. najt 1'importance du travail.de tels linguistes, mais pey d'études nous rensei-
~gflent "syr la fagon dont le pédagogg,‘peut mettre en oeuvre ces idées et ces hypo-
tireses dans 1a salle de clasge; - C : ‘ .

. . B} . ‘- N . . ¢ .-
. b Ainsi. 18 secherche ‘en 1inguistique¥et en psycholinquisfiqgs;ﬁénne une nou-
"« velle‘orientation a la didactique des langues, une orientation gqd#’sembles englo-
" her 18 trois 61éments signalés par Roulet, cité dans notre introductions a sa--
voir "l systfme,~1'emploi et 1'aqguisition" de la langue seconde. 11 est pos-
sibylp, néanmoins, “de préciser gue%ﬁues apports de cette recherche récente.

) D'abord, le concept de systémesﬁﬁppfoximatifs,semb]e déja présemter cer-
tnjgf ports positifs,” Dans le cadre-de la reghercire -en psycholingyjstique, des
Ctumb, Wlus Waborées daiys ceﬁgnmaipe pourrai®t céventuellement aboutdr 3 une des-

criplion de ces syStemesinte 6diaires et a une descriptiop d¢ la ré?lité menta-
-~ lg de 1tappyenant, © N€anmoins, cette recherche met *déja en relief le rdle primor-
d iR i]b#'appmnant et désormais le linquigte et le ptdagoque ne peuvent plus

“igporerMe*fatteurs psychologiques,- non-observables, ce qui constitue une in- %
¢ e 14uohygiﬁmportaﬂ£é g la didactique ges langues venant- gn partie de cette re- .
~# cherchie.® Lgs chercheurs ne peuyent plus se. I'imiter, 3 adopter 1'wttitude, couran-
o “tr¥dans’ Yes années cinquante sgixante, attitude qu'ils mettaieM, en prhtique
© e o dans 1'énseignement des Jang ¢condgs pgr les méthodes audio-orales ou audio-
' .m{-lvi:nqua.m%,ibasées sur la 1'ingui_s§0fue, murale et Ja psychol.ogig behavior i
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te. .En fait, personne ne prétend plus déteni;;la vérfté en‘ce gui'cancegnv

“1'acquisition d'une langue.

b

-

b

| - e :

.. Un apport plus concret de la recherche sur.les s témasfapproximafifs T,
serait, relié ‘au concept de syst2mes réduits, 1'61aborat™n d'une nouvelle ap-
proche pour 1'enseignement des langues sgcondes. .. Un systeéme réduit pour la ‘
langue cible serait le reflet d'un systéme approximatif produit spontanément -
dans les situations réelles, comme résultat des processus d'apprentissage opé-
rant chez 1'apprenant. Les inférmations § ce sujet pourraient au.moins facili-

ter, 1'élaboration d'une méthode et la préparation-du matériel nédaqauique. L'6-
%ration d'yne qrammaire.pédagogique développée a. pantir d'ufh.systeme réduit,
lui

méme la réhlisatipn’ conorete, mais .indirecte d'un systéme approximatif,. les "
formes agrammalicales étant en principe ekc]ues;:constﬁtuéréft'yn»apport trés .
important de lalrecherche sur T'acquisition de 1a langué. = .

_Changement d'attitudes de 1a part du”linguiste et du* édagogue, face au role
_1'apprendnt dans la situation d‘apprentissage.- Dq;pld§ en plus (Jakobovi ts,

iﬂ\,' Cependant, un apport plys Aamédiat décou1e dé“cette réﬁﬁé?che, a savoif
Yn

1970%, le pédagogue s'interroge sur son role: il ne peu’ pas -connattre et-en- -
- Core moins contrdler, 1'activité méntale de l?apprenant,']es processus d'appren-

tissage .demeurant inconnus. jusqu'a présent.  Puisqtie nous ne pouvons ni décrire.

ni pxgciser la nature de 1"apprentissage d'une langue ni mgme donner une défini-

tion de la "connaissance" d'une langue, il est inpgssible selon Jakobovits de
1""enseigner" au sens strict du terme. ‘Le rdle du pédagogue est plutdt de pré-
senter T& matériel” de facon a faciliter 1'apprentissage, et ‘3 aider 1'apprenant
au moment récis .60 i1 en a besoin (pp. 144-146). Libre eours a 1'apprenant et
intervention'minimale “(1) sont donc les principes résumant 1'attitude qui M
dégage de ces, réflaxiens. : . . - ) ‘ . PR

En fait, la plupart des recherches sur,les syst@mes~intermédi®&ires sou- :
tiennent le point de wue de Jakobovits; tout apprenant fera des erreurs qui
sont des panifestations du systdme intermédiaire. qui exjste A pn,monient donné,
Ce systéme étant le résultat copeget d'une étape dans 1'apprentissage de la lan-
gpe cible:  On .ne peut pas trop insilter sur e fatt que ces-aystémes ipproxima—
tits se développent indépendemment de 1a plupart des facteurs pr@ents®ans 1a
situation d'apprentissage et, d'aprés les recherches publifes jusqu'a présent,
ces systémes semblent nécessaires au processus d'apprentissage. Il serait ce-
pendant important que le pédagogue sache comment faciliter la mise en place de
ces systémes, comment fafre progresser leswapprenants en leur faisant parcourir
ces étages en un temps aussi b f que-posgibTe efi¥inalement, comment emp&cher -
la fnsn?ﬁisation d'un systéme termédia(%g qu¥ deviendrait le plus haut degré
de compétence pour 1'apprenant de la langue cible, ' ‘

Nous devd;s également noter un changement d'agtitude quant aux erreurs

ou aux déformations apparaissant dans le discours de 1'apprenant. Une sensibi-
Visation des professeurs de Tanques secondes au*rdle que jouent les erreurs dans
le discours de, 1'apprenant serg W apport trds positif. Au lieu de considérer

e erreurs des 6tudiants conmé des fl6ments a éviter 3 tout prix, le professeur
de lanques comprendra que ce sopt M des manifestations ou des tentativwes de 1'ap-
prenant en vue de tester ses propres q@nfra?ﬁﬁations de cétte lanque qu'il est

en train d'apprendie:. . Ce Roint de vue exige une plus grande tolérance de la part
des pédagogues car, plytpt que de faire des "?autﬂ#ﬂnpdr,parQSQO. 1'apprenant est.
en train de faire.fonctionner son systéme de la lanque cible, un systdme "fautif"
parce qu' ¥ n'a pas encorg intérioris® assez 'Gléments ot accer de regles de_la
langu® cible pour satisfaire 3 ses bekains de communication ed d'expresyion.

" ) ’ . " ’
& ’ .
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' négat1ves

o arriver a avoir une idée p

'?)  la nécessité dd dﬁ irmlnv par des ehquétes et dea ctudes de fréquence,

m'ﬂ'a‘ ' ‘ 8].. S | | !
lon certdins 1inguistes, qui considérerent la.tdche d'apprentissage comme un pro-
b]éme a résoudre, 1'apprenant.intériorisera plus facilement une réponse correcte
qu'il a trouvée lui-méme, que celle donnée et répé&tée a 1'infini par le profes-
seur. Donc, qu'il s'agisse~de la langue maternelle, ou d'une lanque seconde, les

erreurs reflétent les processus fondamentaux d' apprentIssSye et une intervention

trop acharnée afin de corriger les défq matlons pourrait avoir des conséquences

Hanzeld (1975) termine son arfficle sur les 1mpllcﬁ{1ons du coné%pt de
1"interlangue a 1'enseignement par observatlﬁh suivante:

ly humanized as they begin to
Lanquages (2) are not merely
pathologies to be elimiftiated apd that mapy student errors
, are similar to or1gln sin in Christjan theology: the
felix cupla, the hagpy sin which is the indispensable first
condition of salvafion" (p. 432). /

Ainsa, mengant par une analyse des erreurs dans un corpus recueil-
1i chez les apprenants, le 1ingu19tes et les pédagogues espeérent €éventuellement
. ?h aire de tout ce qui imp)ique la notion d'"acqui-
ition du langage", c'est-a-di les facteurs psycholinguistiques, 11ngu1st1que§
t sociolinquistiques, pour pouvoir, par 1a suite, développer et @laborer des
urs de langues qui reflétent ces réalités. Des systémes Féduits, basés gur,
des notions de systémes approx1mat1fs et élaborés en fonction des besojns ihn-
gagiers du publ1c vis¢ ne seraient qu'un aboutissement du sujet que nous avons
chceisi d'examiner dans ce travail. :

"Teachers may be consider
understand that Learner'

: ' N
. t'apport lTe plus inmédiat de ce travail a peut-étre £t6 Ta wise en évi-
dence des questions que pose cgtte recherche quant au concept d'interlanqug. I]
est nocessaire de faire avancer~la recherche dans ce domaine, pour répondre en?
tre autres aux questions soulevégs har "les points’ su1vant

1) j"|wwﬂﬂbmo des attltudoﬁ des autochtones envers les erreurs cofmises par
les apprenants dqg, es situations do menunlcat1oh r@@ﬂles,

Iv7'strdaturos~t ‘du discours pour chaque domaine d'emploi;

3)  la‘détermination des sources d'erreurs causées par L'interférence, par
le Stade de développement de 1'apprenant, par la fagon doft l’iiug&t est
présente dans la .|tual10n d' apprvntlanaqv" - :

1)  la détermination dvn causes de Id fus .lllndtlnn d'un ay*tbmv Vntermediaire
chez 1'apprenant: _ causes neurophysiologiques, psychologiques, affectives,
externes, tedles des pourraient se dégager de Ta situation d¢'appren-
Li ',"«th", : & ' _ . .

) le role de 1'interve
ce, relativement & 1!
que cible,

ioh pédaqogique vis-a-vis du réle de 1'appfenant et .
nteviorisation des ¢lements et des reogles de la lan- o«
? N ‘“ .
6)  le vole du feedbagh corvecteur de la part des auditeurs ot des professeurs

de Tanques sur apprenant et sur son systdme appvn&“ﬁltbf.
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NOTES

‘ . L
1. Voir L. Dabgne, 1975, pour un point de vue contraire..
2. Learner'leanguages: systémes approximatifs,
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